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Pa sporet af refleksion
— Modelkonstruktion med afseet i studie af refleksionsfeenomen
og -begreb
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ABSTRACT

In this article it is argued that homecare workers in many situations must perform
reflection-in-action to do their jobs well. Therefore it is necessary to find a pedagogical way
to develop the reflective competences of future homecare workers. With inspiration from
a case study of a reflection phenomenon in educational practice and a study of theories of
reflection a model of reflection has been constructed. In this article it is demonstrated how

the model can be of use to three purposes: analysing data, studying theories, and guiding

dialogs.

SNAPSHOT

Situation fra dagligdagen pa plejehjem

Billedet er i sort/ hvidt. To gamle kvinder sidder ved hver sit hjorne af et bord i noget, der
godt kunne minde om plejehjemmets spisestue. Begge kvinder sidder i korestol. Den ene

sidder bojet over bordet og hviler hovedet pi sine arme. Den anden sidder sammensunket



og helder lidr til venstre i sin stol.

Et enkelt tryk pa udloseren og billedet er i kassen. Det omtalte billede har ved flere
lejligheder vearet bragt i danske aviser, nir der har veret fokus pa de vilkar som @ldre
mennesker lever under i Danmark. Mange mennesker har givetvis set dette og lignende
billeder, og de har gennem fotografens linse faet et glimt bade af det liv, som nogle mennesker
i dette samfund lever — og af de situationer, som medarbejdere indenfor @ldreomridet hele

tiden star overfor.

Lad os forestille os, at en medarbejder pa plejehjemmet netop i det sekund, som
fotografen trykker pd udleseren, er pa vej igennem plejehjemmets spisestue.

Hvordan mon medarbejderen forholder sig i situationen?

- Maske haster medarbejderen forbi, bemarker ikke noget

- Maske ser medarbejderen faktisk det sceneri, som fotografen har fastholdt ud af
gjenkrogen, men tenker ikke videre over det

- Miske ser medarbejderen sceneriet, fornemmer intuitivt, at situationen ikke fungerer
optimalt, og at noget mi ske

- Miske ser medarbejderen sceneriet, hafter sig ved en detalje — den ene kvindes
uhensigtsmassige stilling — og gir malrettet hen og forseger at fa hende til at sidde
mere oprejst

- Miske ser medarbejderen sceneriet, dvaler lidt ved ojeblikket, registrerer og stimuleres
af indtryk, retter sin forholdemade og handlinger ind undervejs

- Miske foregar der noget helt andet

DE ARBEJDSMASSIGE UDFORDRINGER

Talrige professioner og faggrupper loser hver eneste dag en lang rekke opgaver indenfor
deres respektive arbejdsmessige felter, og den made, konkrete mennesker forholder sig til
konkrete situationer og opgaver p4, vil som illustreret ovenfor, veere mangfoldig og varieret.

Hvis det samlede arbejdsmessige felt, som professioner og faggrupper bevager sig i
sammenlignes med et landskab, vil nogle af aktorerne vare at finde i hojt beliggende og
stabile omrader, hvor de mener at kunne gore effektivt brug af deres videnskabsbaserede og
forskningsinspirerede teori og teknik. Gamle haderskronede professioner som f.eks. leger,
advokater ogingenierer bygger deres praksis pd en antagelse om, atet generelt vidensgrundlag
er et godt afset for at lgse virkelige problemer i praksis. Andre professioner og faggrupper



vil derimod vere at finde i “sumpede lavlandsomrader”, hvor situationer fremstir som
“forvirrende mudderpole” uden tekniske lgsningsmuligheder. Landskabsmetaforen er
udtenkt af den amerikanske filosof, Donald A. Schén, der indgaende har beskaftiget sig
med, hvordan praktikere tzenker og handler i deres daglige arbejde. (Schon, 2001, p. 45).

Schén illustrerer med denne lille fortelling, at der er forskel pa praksisfelters beskaffenhed,
og at der eksisterer forskellige erkendelsesmassige udgangspunkter for at forsta og handle

i forskellige praksistelter.

Hvis den medarbejder, der som eksperiment er placeret i plejehjemssceneriet, antager,
at hun befinder sig i et hojt beliggende, stabilt omride, kan der vere et vist rationale i, at
hun f.eks. med afset i sin specialiserede viden om forflytninger, tryksar, blodtilfersel, gode
hvilestillinger, mv., griber til en ret snaver, teknisk problemlgsning. Hun anvender sin
specialiserede viden, som hun har oparbejdet udenfor situationen, pa noget 7 situationen,

der synes at vare en veldefineret opgave.

Medarbejderens forholden sig i situationen harmonerer med en udpraget og gengs
forestilling om, at god praksis bygger pa eller udspringer af abstrakt, almengyldig viden,
der kan omseattes i regler, procedurer og metoder, som igen gennem lerebeger og lerere
kan formidles til praktikere, som si til sidst kan omsztte viden til handling.! Problematisk
kan det imidlertid vare, hvis medarbejderen fejlagtigt tror, hun befinder sig pa bakken og
faktisk udfolder en teknisk ekspertise pi noget, der ikke er s entydigt endda. Virkelige
handelser vil reelt ofte udspille sig i sumpen og vil sjeldent ligne det, der stir i begerne.
Skrasikkerheden ma vige for en mere undersegende attitude.

Situationen fra plejehjemmets spisestue leegger ikke entydigt op til, at iagttageren skal
eller bor handle pi en bestemt made. Det er ikke indlysende, om situationen er problematisk
for de implicerede kvinder, og hvis den er det, sa er det ikke umiddelbart indlysende, hvilke
problemer, der muligvis trenger til at blive lost. Maske viser det sig, at den ene kvinde selv
lige har kert sin kerestol ind i spisestuen, fordi hun venter besog og derfor gerne vil vere
tet pd hovedderen. Miske nyder den anden kvinde at tage sig en blund midt i spisestuen.
Maske er ingen af kvinderne s hjelpelost udleveret til situationen, som man umiddelbart
kunne tro. Eller maske er de! Maske er det kun den ene, der er det!

For den medarbejder, der passerer igennem plejehjemmets fellesrum og ser de to
kvinder ved bordet, handler det om pa stedet og ved at samle data og ved at trekke pa

1 Denne tankerekke omtales af Schon (2001: 36), Dewey (1910: 59) og Dreier (2001).



sit vidensrepertoire 7 situationen at pejle sig frem til, hvordan situationen fungerer for
de to kvinder. Hvilke muligheder har de to kvinder f.eks. for at udfolde sig fysisk og
psykisk og eventuelt pavirke den situation, de er i. Kan de f.eks. selv bevage sig omkring
i omgivelserne? Kan de skifte stilling ved egen hjelp? Kan de orientere sig i omgivelserne?
Ved de, hvor de er? Kan de komme i kontakt med andre, hvis de har brug for hjelp?

For medarbejderen, der passerer gennem plejehjemmet spisestue, handler det meget
om at lade sig stimulere af det overraskende, det foruroligende, det uigennemskuelige i
situationen og rette sin forholdeméde og handlinger ind undervejs.

Den opmerksomme medarbejder, der giver sig tid til at bruge sine sanser, og som
erfarings- og vidensmessigt ved, hvad der er sarligt relevant at kigge efter, kan i bedste
fald fa oje pa nogle tegn (en akavet stilling, en stille jamren, tavshed, ubevagelighed og
tomme gjne), nogle ssammenhange (de sad der ogsa sidst, jeg gik igennem fellesrummet;
fru P. plejer da at sove til middag nu; det ligner ikke fru S. at modtage gaster i sutsko, den
stilling er ikke god for blodforsyningen), som viser vejen mod de mulige forholdemader
og handlinger, som situationen kalder pi. Medarbejderen ma kort sagt oparbejde en
forstaelse og vurdering af situationen 7 situationen som afset for handling. Alt athengig
af situationen vil det tidsrum, som medarbejderen skal reagere indenfor, variere. Den
kompetente medarbejder reagerer intuitivt og hurtigt, nar der er brug for det, men ligger
ikke under for handletvang, hvis det er relevant lige at stikke en finger i jorden og overveje

den bedste forholdemade.

DEN UDDANNELSESMASSIGE OPGAVE

P4 de grundleggende social- og sundhedsuddannelser uddannes nogle af de faggrupper,
som pd nermeste hold tager del i andre menneskers liv. Det vil f.eks. meget ofte vare
social- og sundhedshjelpere eller -assistenter, der har rollen som iagttagere af eller deltagere
i det beskrevne plejehjems sceneri.

Medarbejdere, der har en tet, kontinuerlig, eventuelt daglig kontakt med borgere,
brugere og patienter, arbejder i et komplekst, ssammenhangende og foranderlig felt, hvor
svarene, som illustreret i den indledende historie, ikke er givet pa forhand, og rutinen
ikke rekker. De kan ikke ngjes med en kundskabsbase, der udelukkende er bygget op af
stof” fra de traditionelle grunddiscipliner eller fag. De kan ikke ngjes med kun at erhverve
teoretisk indsigt eller at leere sig nogle procedurer for, hvordan tingene kan gores.



Hvis mennesker, der er athengig af andre, skal opleve at blive set, hort, forstaet og
hjulpet som de unikke mennesker, de er, ma de fagpersoner, de meder, vere i stand til at
udfolde en anderledes og supplerende fagliched og arbejdsmessig praksis. En faglighed
og praksis, der gir pa tvars af traditionelle fagskel og praksisomrader, og som betoner
vigtigheden af at kunne fornemme, udforske og reflektere over konkrete situationer i en
lokal og tidslig kontekst.

Teori i betydningen lesrevne abstraktioner og kategoriseringer af mennesker skal
nedtones til fordel for teori i betydningen: storre indsigt i og forstaelse for at tingene i en
kompleks verden hanger sammen, og at nyttig viden om mennesker, deres unikke liv og
om de vanskeligheder, de méske har i forhold til at leve et for dem meningsfyldt liv, langt
hen af vejen skal skabes lokalt og i situationen.

En praksis, hvor fagpersoner i relation til andre er tilbgjelige til at placere sig selv i en
position som dem, der ved bedst, skal nedtones til fordel for en praksis, hvor fagpersoner
er abne for indtryk og inviterer til samarbejde, dialog og udforskning af, hvordan konkrete
situationer fungerer — og hvad, der giver mening i andres liv.

Som supplement til Schéns landskabsmetafor og udtrykt med psykologen, Gitte
Haslebos ord kan man forenklet sige, at der eksisterer to forskellige erkendelsesmaessige
udgangspunkter for at forstd og handle i forskellige praksisfelter sisom f.eks. det
organisatoriske, det psykiatriske, det pedagogiske eller det plejemassige felt.

Gitte Haslebo omtaler billedligt de to erkendelsesmassige positioner som dere, der
dbner op for to forskellige sociale verdener med hver sit serlige sprog, forstielsesform,
samspilsformer og handlemuligheder. (Haslebo, 2004).

Realismen er en dor, der dbner op for en verden, der er praeget af en tiltro til, at der
f.eks. gennem videnskab kan skabes objektive og observatoruathengige skildringer af
virkeligheden. Negleordet er fakta. Bag realisme-deren praktiseres det, som den norske
psykiater, Tom Andersen, betegner som “ude-fra-praksis” Det er fagpersoner, der ved, hvad
der skal ses og lyttes efter — og ved, hvordan dette skal gores. Fagpersonen medbringer ikke
sjeldent en plan og nogle forhindsbestemte kategorier, om hvad og hvordan, nar han meder
klienten. Fagpersonen bliver langt hen af vejen observator pa andres liv.

Social-konstruktionismen er en der, der dbner op for en verden, hvor forstielsen af
virkeligheden ses som kulturelt skabt gennem kommunikation mellem mennesker.
Nogleordet er sproglige konstruktioner. Bag social-konstruktionisme-deren praktiseres



det, Tom Andersen betegner som "inde-fra-praksis”. Her taler fagperson og klient om det,
der ligger indenfor rammerne af klientens interesser og muligheder. Fagperson og klient bliver
her begge deltagere i dette samarbejde, hvor klienten har sarlige erfaringer i forhold til sit
eget liv, og fagpersonen har serlige erfaringer i forhold til sin arbejdspraksis. (Andersen,

2004).

Schén opererer med en lignende skelnen, idet han i sidste kapitel i bogen Den reflekterende
praktiker sztter den tekniske rationalitets model op overfor den refleksive praksis’ model.
(Schon, 2001, p. 241 ff.). Schon problematiserer forstnzvnte model, idet den rummer stor
risiko for at praktikeren falder for vishedens fristelse og ikke udforsker grenserne for sin
egen ekspertise.

Modstillingen mellem ude-fra-praksis contra inde-fra-praksis samt den tekniske
rationalitets model contra den refleksive praksis model har trek til felles med den
populere modstilling mellem naturvidenskab og humaniora. Der kan vere en risiko for,
at vardiladede ordpar som f.eks. stringens og lemfeldighed, klarhed og ubestemthed,
pracision og vaghed, som ofte knyttes til hhv. naturvidenskab og humaniora, ogsa associeres
til de to praksisformer.

Hvis en inde-fra-praksis/ reflekterende praksis, der baserer sig pa praktikerens refleksive
kompetence skal legitimeres pa linie med den ekspertbarne ude-fra-praksis, er der brug for
at demonstrere, at ogsa refleksiv forholden sig til en igangverende praksis kan rumme en
dybde, en strenghed og en systematik.

Pa Social- og SundhedsSkolen ser vi det som en aktuel og central uddannelsesmassig
opgave at finde en padagogisk facon, si elever udfordres i forhold til udvikling af deres
refleksive kompetence. Et ekstra incitament til netop at dyrke udviklingen af elevernes
refleksive kompetence blev givet i 2001, da en reform af De grundleggende Social- og
sundhedsuddannelser blev gennemfort.

Nye paedagogiske tendenser

Reformernes og forandringens vinde blaser over uddannelsesomradet i disse ar. Nye
pzdagogiske tendenser, der bl.a. indebarer, ateleverne skal involveres mere i tilretteleeggelsen
af deres egen uddannelse, har preget bide erhvervsuddannelsernes reform 2000, de

Grundleggende social- og sundhedsuddannelsers reform 2001 og gymnasiereformen fra
2005.



For samtlige reformer gelder, at der skal legges afstand til mere traditionelle former for
uddannelsesforlgb, hvor savel indhold som padagogik forhindsdefineres af lererne, og

hvor eleverne forventes at lere det samme — pd samme made — i samme tempo.

Tidligere har leererne — i bedste -ude-fra-praksis- stil — haft patent pd uddannelsesplanleg-
ning og tilretteleggelse af undervisning, men i dag bestir udfordringen for lererne i at
delagtiggore eleverne i deres didaktiske viden og feerdigheder. Reformerne legger ambitigst
op til, at eleverne skal lzre at forholde sig til og reflektere over storrelser som mél, indhold,
arbejdsformer, materiale, evaluering, siledes at de bliver i stand til at fungere som deres
egne uddannelsesplanleggere.

For sa vidt en sympatisk og relevant ambition at have pa elevers vegne i en tid og i et
samfund, hvor der stilles stadig sterre krav til den faglerte arbejdsstyrkes evne til refleksiv
forholden sig, konstant omstilling og livslang kompetenceudvikling. Samtidig synes der at
vere brug for at mane til en vis besindighed, for det er ikke en enkel opgave, der skal lgses,
og den vil ikke kunne lgses med samme entusiasme og lethed af alle elever. Udfordringen
for de forskellige uddannelser bestdr i at omstte de ambitigse reformtanker til noget
eleverne (og lererne) finder meningsfyldt og praktisk handterbart i dagligdagen.

I forste omgang kraeves det, at lererne er i stand til at forholde sig refleksivt til deres
egen lerervirksomhed og bl.a. forholder sig til, at de kompetencer, der gnskes udviklet
hos eleverne er af en anden karakter end de mere bogligt baserede kompetencer, som
traditionelt set har fyldt meget i uddannelsessammenhange. Evnen til at reflektere bade
over egen uddannelses- og erhvervspraksis er ikke noget eleven kan lese sig til, ligesom der
heller ikke kan udtenkes bestemte procedurer for, hvordan f.eks. uddannelsesrefleksion skal
praktiseres. Snarere synes der at vaere brug for at udvikle serlige erfarings- og leringsrum,
som inviterer eleverne til at forholde sig refleksivt til deres uddannelsespraksis pd en made,
som setter sig sivel bevidsthedsmeassige og handlemzssige spor.

P4 Social & SundhedsSkolen i Herning arbejdes der mélrettet pa at skabe en elevcentreret
padagogik, hvor eleverne inspireres til og stottes i at legge planer for og tage ansvar for
egen uddannelse.

PRASENTATION AF PROJEKT

For at komme pa sporet af, hvordan en passende iscenesettelse af og strenghed i
refleksionsaktiviteter kan nds, har Social & SundhedsSkolen i Herning i perioden fra 2005



— 2008 veret involveret i et teoretisk — empirisk forskningsprojekt "Refleksion i praksis”,
som Institut for Filosofi og Idehistorie, Aarhus Universitet gennemferte i samarbejde med
en rekke mellemlange videregiende uddannelser og en enkelt social- og sundhedsskole.

Arbejdstitlen pa Social & SundhedsSkolens projekt er: "Pa sporet af refleksion —
modelkonstruktion med afset i studie af refleksionsfenomen og -begreb.” Der har veret
tale om et projekt med et udpreget anvendelsesorienteret sigte. Refleksion er et komplekst
og luftigt fznomen og begreb, som der er sagt og skrevet meget om. De grundleggende
social- og sundhedsuddannelser udger den nederste del af det uddannelsesmassige hierarki.
Uddannelsen til f.eks. social- og sundhedshjelper er en kort vekseluddannelse, som rummer
mere praktik end teori. Elevgruppen er mangfoldig, bade hvad angir alder samt social- og
kulturel baggrund, og mange har et forholdsvis spinkelt skolemessigt fundament at bygge
pa. For Social & SundhedsSkolen, Herning har deltagelsen i projekt "Refleksion i praksis”
veret en oplagt lejlighed til at fi gjort sivel begrebet som feenomenet refleksion mere

handgribeligt og praktisk anvendeligt i dagligdagen.

Skolen har gode erfaringer med at udarbejde visuelle illustrationer og rumlige billeder,
der i bedste fald kan bibringe elever og andre sprog for, overblik over og indsigt i
sammenhange og processer?, og det har varet nerliggende at forsoge samme strategi i
forhold til refleksion. Over en periode pa tre ar har en refleksionsmodel taget form.

Konstruktionen og afprevningen af modellen er foregiet sidelobende med dels den
oparbejdning af teoretisk viden, som forskningstilknytningen har afstedkommet, og dels
gennemforelsen af et casebaseret studie af, hvordan midtvejsevalueringen, som ligger
midtvejs i social- og sundhedshjelperuddannelsen, aktuelt iscenesettes og fungerer for tre

udvalgte elever.

Som det visuelt fremstilles i fig.1 har projektet bevaeget sig fremad ad tre spor;
et casestudiespor, et modelkonstruktionsspor, og et teoristudiespor. De involverede
projektmedarbejdere har undervejs pa en made pendlet mellem tre forskellige rum, der
har karakter af at vare hhv. et laboratorium, et eksperimentarium og et auditorium. Fra
laboratorium og auditorium er strommet inspiration til arbejdet med formgivning af
refleksionsmodel i eksperimentarium.

I lobet af formgivningsprocessen er forskellige udgaver af modellen blevet provet af i

2 Eksempler pa visualiseringer kan ses i: Lerebog for social- og sundhedshjelpere, Munksgaard Danmark,
2004, kapitlerne "Introduktion til social og sundhedshjelperfaget” og "Kultur og verdier” — skrevet af
Marianne Elbrend.



forhold til data og teori. Konkret er der blevet kigget pa data og teori igennem modellens
optik. Savel data som teori har ’svaret tilbage’ og har pavist uhensigtsmassigheder og
begrensninger i modellens design. Modellen kan stadig forbedres og raffineres, men pa
nuverende tidspunkt har den fundet en form, som har en konkret anvendelsesveerdi pa
Social & Sundhedsskolen, Herning,.

Se venligst figur 1, sidst i artiklen.

Konstruktion af model

For leerere pa Social- og sundhedsskoler ligger der, som tidligere nzvnt, en udfordring
i at understotte elever i at veere, hvad man med psykologen, Seren Willerts ord kan kalde,
mere selv-rettede.

Willert, der har mange ars erfaring som professionelt arbejdende psykolog, har udviklet
en bevidsthedsmodel, som han selv benytter som styrebillede, nir han i samtalesituationer
arbejder procesorienteret og ensker at skerpe klientens forudsztninger for at kunne
forholde sig til udfordrende og problematiske situationer.

I midten af Willerts model, som er gengivet i fig 2, optraeder sagen (her og nu), dvs. det
der aktuelt er genstand for en persons opmaerksomhed. Willert omtaler ’sagen’ som den
intentionelle kontekst, hvorom alt i bevidsthedsrummet drejer sig.

En vertikal akse igennem ’sagen’ afspejler bevidsthedsrummets rumlige dimension.
Delaksen fra modellens centrum til det endepunkt, der benzvnes Ydre Kontekst af-
grenser et bevidsthedsrum, der afspejler de ydre omgivelsers struktur. En person er i
dette bevidsthedsrum, nar eller hvis han/ hun i sin forholden sig til sagen’ (her-og-nu)
refererer til sagens objektive, materielle komponenter. Delaksen fra modellens centrum til
det endepunkt, der benzvnes Indre Kontekst afgreenser et bevidsthedsrum, der afspejler
kroppens eller de indre omgivelsers struktur. En person er i dette bevidsthedsrum, nar
eller hvis han/ hun i sin forholden sig til sagen refererer til personlige erfaringer eller
folelsesmeessige reaktioner.

Denne skelnen mellem ydre og indre kontekst er ikke uproblematisk, idet en person
ogsd i sin tilstreebte objektive forholden sig til en sag, altid vil filtrere data igennem sit eget
eller andres personlige filter. Relevant er det dog at vere opmearksom pa, om en person
primeart betragter verden fra sin egen position, eller om vedkommende ogsd inddrager
andres perspektiver.



Se venligst figur 2, sidst i artiklen.

I modellen optrader ogsd en horisontal akse, der afspejler bevidsthedsrummets tidslige
dimension. Det, der er genstand for en persons opmarksomhed, er en sag, der eksisterer i tid.
Personens aktuelle problemer i forhold til sagen’ har en forhistorie. Det bevidsthedsrum,
der afspejler fortiden afgranses af delaksen fra centrum til det endepunke, der benzvnes
Fortid som Kontekst. Delaksen fra centrum til det endepunkt, der benzvnes Fremtid som
Kontekst, afgrenser et bevidsthedsrum, der afspejler den potentielle fremtidshistorie, som
personen muligvis har pa 'sagen’.

I sin model anskuer Willert siledes bevidstheden i bade en rumlig dimension (den
vertikale dimension mellem den ydre og den indre kontekst) og en tidslig dimension (den
horisontale dimension mellem fortid som kontekst og fremtid som kontekst). Det, der
omkranser sagen "her og nu’, er ifelge Willert et firedelt felt med fire virkelighedsdomaener
(Sproget, Den/t andet/n, Kroppen-som-erfaring og Kroppen-som-impuls), der korrespon-
derer med fire bevidsthedsaspekter (Beretningen, Beslutningen, Bagagen og Begeret).
(Willert, 2002).

Seren Willerts ambition gir ikke ud pa atindkredse, hvad selvet ereller kan vere pa tvars at
alle mulige situations- og forstielsessammenhzaenge. Snarere ensker Willert at kaste lys over,
hvad selvet i bestemte praktiske ssammenhange goreller kan bruges til. (2002, p.150). Ud fra
en anvendt-psykologisk forstaelsesinteresse har Willert eksperimenteret med at fremstille
en model over selvbevidsthedens logiske geografi. Et luftigt og uhandgribeligt fenomen
gives form og struktur — og toner visuelt tydeligere frem som ’noget’, den professionelt
arbejdende psykolog kan ’bevaege sig rundt i og udforske’ sammen med klienten med
henblik pa at kvalificere vedkommendes hindtering af et problem, en vanskelig situation,

mv..

Inspireret af Willerts forholden sig til selvbevidstheden har vi tilstrabt at finde frem til
en tilsvarende made at beskrive det mentale/ erfaringsmessige og handlemassige univers,
der er i spil i forbindelse med refleksion. Willerts model, der ensidigt fokuserer pa, hvad der
sker ”inde i hovedet eller i kroppen” pa en person, har udelukkende tjent som inspiration
og som afset til at konstruere en anden model, der synes at give mening i forhold til
refleksionsprocesser.

P4 linie med Seren Willert bestar ambitionen ikke i at belyse, hvad refleksion er eller kan
vere pa tvars af alle mulige situations- og forstdelsessammenhange, men i at konstruere

en mere anvendelsesorienteret beskrivelse, der bade giver form og struktur til et luftigt



og uhandgribeligt fznomen og dernzst inspirerer til, hvordan en passende isceneszttelse
af og strenghed i refleksionsaktiviteter kan nds. En konkret brugsverdi af modellen
opstér, hvis den helt konkret kan inspirere personer, der stir i eller har stiet i vanskelige,
uigennemskuelige situationer til mere systematisk at "bevege sig rundt i og udforske’ deres
aktuelle erfaringsmassige- og handlemassige univers.

P3 social- og sundhedsskolen er det gnskvardigt, hvis modellen kan fungere som
inspirations- og arbejdsredskab for:

o lerere, der onsker at blive bedre til at understotte elevernes refleksion over egen ud-
dannelse, lering og erhvervsmassige praksis

o clever, der onsker at blive bedre til at reflektere over egen uddannelse, lering og
erhvervsmaessige praksis

e andre, der onsker at disciplinere deres tankegang, sa de bedre kan navigere i "mud-
rede” praksissammenhange

Et casestudie

For at understotte, at eleverne pa social- og sundhedshjelperuddannelsen lerer at
reflektere over og at indtage en metaposition i forhold til deres eget uddannelsesforlab,
inviteres de, som tidligere navnt, i lebet af deres uddannelsesforleb ind i forskellige sociale
leeringssammenhange, der har fokus pa uddannelsesevaluering — og planlegning.

Midtvejs i uddannelsesforlobet ligger en midtvejsevaluering, der bl.a. omfatter stand-
punktsbedommelse af den enkelte elev samt en 15 minutters midtvejsevaluerings-samtale,
hvor elev og kontaktlerer har lejlighed til at udveksle tanker om, hvordan uddannelsen
skrider frem — set bade fra et lerer- og et elevperspektiv.

Ud fra en antagelse om, at midtvejsevalueringen — og ikke mindst midtvejs-evaluerings-
samtalen — er en af de leringsaktiviteter, der bringer mange elever i en situation, hvor
de ma stoppe op og orientere sig pi ny ved bl.a. at reflektere over egen uddannelse, er
gennemfort et casestudie af tre midtvejsevalueringssamtaler.

En bestemt klasse blev informeret om projektet, og samtlige elever blev inviteret til
at deltage. Med afset i et frivillighedsprincip blev tre elever valgt tilfeldigt ud. Der var
tale om tre kvinder. Astrid pa 21 ar, der klarer sig fagligt godt og som har planer om at
videreuddanne sig. Birgitte pa 34, der har arbejdet en del ar indenfor tekstilindustrien,
men som nu, pa trods af sterk ordblindhed, onsker at tage en uddannelse. Samt Shanti pa



39 fra Sri Lanka, der kom til Danmark sammen med sin mand for 5 ar siden, og som nu
efter en skilsmisse gnsker at uddanne sig.

For at kaste lys over om midtvejsevalueringssamtalen ansporede disse tre elever til at
forholde sig reflekterende til deres egen uddannelse og lering, blev der konstrueret et
undersogelsesdesign, der bade anlagde et beskrivende og et fznomenologisk perspektiv pa
elevernes refleksionsaktiviteter.

Det beskrivende perspektiv blev anlagt, da den samtale, de tre elever havde med deres
kontaktlerer i forbindelse med midtvejsevalueringen, blev optaget pa video. Billedsiden blev
siden suppleret med et udskrift af samtalen. Fra dette perspektiv blev en rent ydre, iagttagelig
side ved midtvejsevalueringssamtalen fastholdt. Et stykke hen ad vejen gav videooptagelse
og udskrift selvfolgelig ogsd indblik i elevernes oplevelser af samtalesituationen, mens den
stod pa. Deres udsagn og reaktioner, der blev fastholdt gennem billede og lyd, fungerede
som et kig ind i deres mentale landskab, men antagelsen er, at meget i en sidan situation
forbliver ufortalt og kun udspiller sig i et subjektivt oplevelsesunivers.

Det fenomenologiske perspektiv, der kaster lys over elevernes subjektive oplevelser af
midtvejsevalueringen, og som fokuserer pd, hvordan ting og begivenheder fremtrader for
bevidstheden, blev anlagt ad flere omgange:

Et par timer efter, at midtvejsevalueringssamtalerne havde fundet sted, blev eleverne i en
gruppesamtale pd skift stillet folgende sporgsmal:

Bidrog samtalen pa nogen made til, at du er blevet mere klar pa dels hvordan din uddannelse
skrider frem, og dels hvordan du kan gribe den an fremover?

Elevernes besvarelser overraskede, for de afslorede, at samralen set fra elevernes perspektiv
ikke nedvendigvis er det mest centrale element midtvejs i uddannelsen, der ansporer dem
til at reflektere over deres uddannelsesforlgb og deres lering. Alle tre elever kunne pege pa
hendelser bide forud for og efter selve samtalen, som pa forskellig made havde ansporet
dem til at reflektere over egen uddannelse og lering.

Med afset i tilbagemeldingerne fra eleverne synes det mere korreke at sige, at midtvejs-
evalueringen bestar af en sekvens af handelser, hvoraf midtvejsevalueringssamtalen bare er
en af disse haendelser. I figur 3 er gengivet dels en rekke hendelser, der er programsat fra
skolens side og dels nogle andre hendelser (sma gra cirkler), der er bundet til elevernes helt
personlige made at gennemfore deres uddannelse og leve deres liv pa.



Med denne indsigt i mente blev eleverne en uge efter midtvejsevalueringssamtalerne
interviewet enkeltvis, og der blev spurgt mere nuanceret ind til deres oplevelse af den
sekvens af haeendelser omkring midtvejsevalueringen, som havde ansporet dem til refleksion
eller havde fiet dem til at stoppe op og tenke sig lidt mere grunddigt om. Fokus for
projektets empiriske del, der ellers som udgangspunkt havde varet centreret om den 15
minutter lange samtale, blev derved udvidet betragteligt.

Se venligst figur 3, sidst i artiklen.

Umiddelbart for holdet skulle ud i praktik, arbejdede eleverne med deres personlige
uddannelsesplaner, og de gjorde status over deres egen leering i den forlobne teoriperiode. De
tre udvalgte elever blev interviewet igen og kiggede tilbage pd og kommenterede deres egen
evne til at reflektere over deres uddannelse og leering. Dette slutinterview, der fandt sted 172
maned efter midtvejsevalueringssamtalen, gav indblik i, hvilke spor midtvejsevalueringen
havde sat sig i elevernes handlinger.

Den samlede datamangde omfatter siledes:

o Videooptagelse og udskrift af tre midtvejsevalueringssamrtaler

o Udskrift af gruppesamtale med de tre elever om midtvejsevalueringssamtalen kort
efter samtalen

e En elevs notater om evalueringssamtalen, og hvad den forer med sig fastholdt i
logbog eller uddannelsesplan

o Udskrift af samtale med hver af de tre elever om evalueringssamtale, som fandt sted
en uge efter evalueringssamtalen

o Udskrift af gruppesamtale med de tre elever 1%2 méined efter midtvejsevaluerings-
samtalen

Som det vil fremgar senere af denne artikel, er der blevet kigget pa de forskellige former
for data gennem modellens optik. Der er blevet eksperimenteret med at bruge modellen
som redskab til synliggarelse af om elevernes udsagn omfatter eventuelle refleksioner over
egen uddannelsespraksis.

I uddannelsesmassig sammenhang er det interessant at kunne efterprove, om
de leringssituationer, der formodes at invitere til refleksion, nu ogsi ger det. Hvis en
leeringssituation ikke tjener det enskede formal, er der god grund til at 2ndre pa den. Hvad
kunne tjene som inspiration i den forbindelse? Personer, der arbejder med forside- eller
hjemmeside layout, bruger bl.a. gjen-bevaegelsesanalyser som en indgang til forstaelse af,
hvordan mennesker orienterer sig visuelt, og hvad de bevidst eller ubevidst tiltrakkes af,



nar de prasenteres for visuelle indtryk.

En hjelp kunne det méske vere, hvis uddannelsesplanleggere, undervisere, samtale-
partnere o.a. gennem en visualisering af refleksionsfenomener og -processer kunne fa en
eller anden form for fornemmelse for, hvordan personer orienterer sig i deres aktuelle
erfaringsmaessige og handlemeassige rum, og hvad der eventuelt kunne vare med til at
udvide disse rum.

PRASENTATION AF DATA OG INDSIGTER

Modelkonstruktion

Som tidligere nevnt har selve modelkonstruktionen veret det helt centrale
omdrejningspunke i projektet. Willerts model har veret en slags kickstarter i forhold til
det videre arbejde, men derudover er der blevet trukket pd indsigter andre steder fra.

Mennesker er dagligt engageret i mange goremal, som ikke giver anledning til store og
dybe overvejelser over, hvad der foregir, og hvordan der skal handles. En vasentlig del af
menneskers handlerepertoire eller styreprogrammer’ ligger pd rygmarven og gir under
betegnelse omverdens- eller forste ordens bevidsthed.

En gang imellem, nar handlingsrepertoiret ikke umiddelbart matcher den foreliggende
sag’ eller situation, tvinges man til at stoppe op og gere et ophold mellem stimulus og
respons. Derved sker i bedste fald et fokusskift fra en rettethed mod forhold i omgivelserne,
der kalder pd handling til en anden-ordens rettethed mod sig selv og sin egen forholden sig
til og handlen forhold i omgivelserne.

[ folge Willert befinder mennesker sig altid i en situationel kontekst af en eller anden slags.
Menneskers forholden sig til en situationel kontekst er kendetegnet ved intentionalitet,
dvs., at mennesker praktiserer en form for selektiv opmarksomhed rettet mod det, Willert
betegner som den intentionelle kontekst.

Ifolge Willerts bevidsthedsmodel kan mennesker som udgangspunkt kun forholde
sig til data, der ligger indenfor bevidsthedsrummet grenselinie. Denne granselinie, der
markerer, hvad der ligger hhv. indenfor og udenfor bevidsthedsrummet, forekommer at
vere interessant i forhold til at gribe det mentale univers, som refleksionsprocesser udfolder
sig indenfor.



[ et af de forste forsog pa at konstruere en refleksionsmodel (jf. figur 4.) blev der tilfgjet
et gront felt fra greenselinien og et stykke ud i den situationelle kontekst, som omfatter hele
det datareservoir, som en person i princippet kan hente horisontudvidende ’input’ eller
kognitive reservedele fra.

Se venligst figur 4, sidst i artiklen.

Det gronne felt blev forsegsvis og intuitivt opdelt i fire udvidelsesfelter, der betegnes:
Skarpet sansning, Skaerpet erindring, Skerpet forstaelse og Skaerpet vurderingsevne.

- Skerpet sansning handler om at mearke efter, hvad der bergrer i tilverelsen

- Skerpet erindring handler om at give oplevelser og kropslige indtryk sprogligt uderyk
(reflection in telling)

- Skerpet forstaelse handler om at konstruere meningsfulde fortellinger og lave koblin-
ger mellem faktuelle og erfarede forhold (reflection on the story). I bedste fald skabes
ny erkendelse med storre relativ faktuel og normativ gyldighed

- Skerpet vurderingsevne handler om at foretage en bedemmelse og eventuelt et valg ud
fra savel en faktuel som en normativ dimension. Her bestemmes det naste skridt: How
to go on

Refleksion anskues i denne fase af modelkonstruktionen som et middel til at sanse og
se mere. Refleksion ses som en proces, der opererer i grenselandet mellem det, der er
bevidst — og det, der ikke umiddelbart er bevidst, men som via refleksion kan bringes ind
i en persons opmearksomheds- og bevidsthedsfelt. Refleksion bidrager til udvidelse af vores
erfaringsrum, mentale aktionsradius eller 'styreprogram’, der med Willerts ord konstituerer
en person som handlende individ i verden.

Netop for at illustrere, at refleksion gerne skulle fore til en skerpet handleevne, blev
der til den oprindelige elipsemodel tilfgjet en handlingspil. Modellen skulle siledes
gerne synliggore, at personer kan anlegge sivel et mere bagudrettet erfarings- og/ eller
forstaelsesorienteret perspektiv som et mere fremadrettet handlingsorienteret perspektiv
pa en situation eller sag. Kombinationsmulighederne mellem de to perspektiver kan vere
mange.

Undervejs i projektforlobet undergik modellen yderligere forandringer. Ud fra et gnske
om at legge afstand til forestillinger om refleksion som varende en indre ting eller et indre
‘mentalt rum eller proces’, hvor menneskelig erfaring ordnes uden selv at vare del af den
empiriske erfaringsverden, undergik modellen to centrale forandringer.



For det forste fik den et mere tre-dimentionelt udtryk, da en person blev placeret i
midten af illustrationen, siledes at man mere konkret kan forestille sig, hvorledes en
persons horisont, forstdet som den erfarings- og handlemassige aktionsradius i forhold
til en konkret situation eller sag, kan vere mindre eller storre. Det er vigtigt at vere
opmarksom pd den alleryderste ring i modellen, der indrammer det, Willert kalder den
situationelle kontekst. I den udarbejdede model skal den situationelle kontekst opfattes
som en samlebetegnelse for bele det erfarings- og handlerum, der potentielt set relaterer sig
til sagen i al dens kompleksitet. En persons forholden sig til en sag her-og-nu, er styret af
det, Willert betegner som den intentionelle kontekst, som aktuelt er det, der ubevidst eller
bevidst ‘driver’ en person til at orientere sig og handle. En persons intentionelle rettethed
fungerer som en slags filter i forhold til at udnytte hele den situationelle kontekst’ potentielle

erfarings- og handlemuligheder.

For det andet blev pilesymbolet, der symboliserer realiseret praksis og handlerum, mere
dominerende og udstrake til ogsa at omfatte intuitive handlinger samt handlinger, der nok
er bevidste, men som ikke udspringer af refleksive aktiviteter.

Inde i midten af den seneste udgave af modellen (jf. fig.5) stir en person i en situation
eller overfor en sag. Personens forholden sig til sagen og udnyttelse af erfarings- og
handlerum grenser indadtil op til den intentionelle kontekst (centrum) og udadtil op til
den situationelle kontekst (den yderste cirkel).

[ forste ring forholder personen sig rent reflektorisk eller intuitivt til en sag.

Ianden ring treekker personen pa sit erfaringsrepertoire, bade de helt personlige erfaringer,
som f.eks. er forankret i erindringsbilleder og kropslige og folelsesmassige reaktioner og den
indsigt og viden, der er forankret i de ydre omgivelser; i hovederne pa andre, i redskaber, i
litteraturen, mv., og som f.cks. afspejler en sags faktiske materielle komponenter.

I tredie ring praktiserer personen en anden ordens rettethed mod sig selv og sin egen
forholden sig til og handlen forhold i omgivelserne og sagen. For at befinde sig i tredje ring
skal personen saledes som det udtrykkes af Steen Wackerhausen praktisere en eller anden
form for mere grundig og tidskrevende tankning eventuelt karakteriseret ved en sporgende og
svarsogende attitude.

Se venligst figur 5, sidst i artiklen.

Modellen kan vare med til at synliggore de elementer, der er i spil i forbindelse med
refleksion. Refleksion indeberer ifelge Wackerhauser:



1) at tenke pd noget (genstand)

2) attenke med noget (begreber, antagelser, indhold f.eks. veerdibegreber, retningslinier
eller lignende)

3) at tenke ud fra noget (perspektiv, intention, mal, f.eks. pligter, konsekvenser)

4) at tenke indenfor noget (ramme — noget er hhv. tematiseret — ikke tematiseret —
f.eks. kultur, normer, skikke)

Ad. 1) Nerliggende er det at lokalisere refleksionens genstand til midten af modellen,
for det er her, at en person stir overfor sagen her-og-nu og maske praktiserer en form
for forste ordens refleksion. Mere interessant er det imidlertid at vere opmerksom pa,
at refleksionens genstand i forbindelse med refleksion af anden orden befinder sig i de
omgivende ringe i form af personens forholden sig til sin egen forholden sig til og handlen
i forhold til sagen.

Ad. 2) I anden og tredje ring treekker en person i sin bevidste forholden sig til en
genstand eller en sag pa sit erfaringsrepertoire, der kan vere forankret i hhv. et indre eller
et ydre univers eller erfaringsrum. Ud af de forskellige erfaringsrum udspringer forskellige
mere eller mindre precise begreber, som en person kan satte i spil i sin forholden sig til
eller talen om en sag og sin egen forholden sig til en sag. Nogle begreber udspringer af en
persons selvoplevede erfaringsrepertoire. Andre udspringer af andre personers, gruppers,
fellesskabers, kulturers erfaringsrepertoire. De begrebs- og vidensmassige ressourcer en
person har til sin radighed i anden og tredje ring virker ind pé personens mulighed for at
reflektere.

Ad. 3) Sagen her-og-nu er det, hvorom alt i bevidstheds- og handlerummet drejer sig.
En persons forholden sig til en sag er i forste ring af rent reflektorisk karakter, men ogsé
i naste ring vil en person langt hen ad vejen kunne handle spontant og intuitivt, idet
vedkommende kan treekke pa erfaringer, viden, normer, verdier, mv., som er indarbejdet
gennem opvakst og deltagelse i sociale fellesskaber. Nar personen af en eller anden grund
overraskes, forstyrres eller blokeres i sin handlemessige rettethed og pé kanten af anden og
tredje ring far brug for at tenke sig om og orientere sig pd ny, vil de allerede indarbejdede
forstielsesmessige rammer, norm- og veardiorienteringer, grundantagelser om verdens
beskaffenhed mv. vere med til at styre’ refleksionen og omorienteringsbestrebelserne i en
bestemt retning,.

Ad. 4) Det er tvivlsomt, om dette element ved refleksion kan relateres til modellen.



Modellen i brug

Somtidligere nzvnterden model, derligeer praesenteret, resultatafen formgivningsproces,
som er blevet drevet frem af studier af refleksion som fenomen, som det viser sig i
forbindelse med midtvejsevalueringen og studier af begreber om refleksion, som de er
blevet prasenteret i foredrag, diskussioner, litteratur eller andre teoretiske sammenhznge.
Ud over at vare resultat af studier af fznomen og begreb virker brugen af modellen ogsi
tilbage pd, hvordan fenomen og begreber toner frem, idet den er blevet en optik, som
handlinger og sproglige ytringer ses igennem.

[ selve projektforlgbet har modellen haft en klar anvendelsesverdi bide som middel til
mere systematiske studier af refleksionsfenomener, som de viser sig i menneskers levede liv
(dvs., som de viser sig i konkrete leringssituationer) — og som middel til mere systematiske
studier af refleksion som begreb, som de viser sig i centrale teorier.

Som en udlgber af projektet har modellen endvidere haft en klar anvendelsesvardi
i forbindelse med atholdelsen af medarbejderudviklingssamtaler — bade individuelle
og gruppebaserede samtaler pa Social & SundhedsSkolen, Herning. Pa et tidspunke
i projektforlobet, da refleksionsmodellen var begyndt at tage form, blev der nedsat en
arbejdsgruppe pa skolen som skulle arbejde med at kvalificere medarbejderudviklings-
samtaler. Et gruppemedlem bragte erfaringerne fra arbejdet med refleksionsmodellen ind i
arbejdet med medarbejderudviklingssamtaler og som forseg blev udarbejdet et samtale-ark
bygget op omkring grundtankerne i refleksionsmodellen. Samtalearket er i skrivende stund
en indarbejdet del af medarbejderudviklingssamtaler pa Social & SundhedsSkolen.

I det folgende gives eksempler pd modellen i brug som dataanalysemodel og som
teorianalysemodel, og det illustreres, hvorledes den ogsa kan omsettes til en dialogmodel,
der kan inspirere til organiseret styring af samtaler.

Dataanalysemodel

Som et eksperiment er data fra casestudiet blevet anskuet gennem modellens
optik. Forste skridt i databearbejdningen har bestdet i at finde frem til tematikker
i midtvejsevalueringssamtalerne som ’her og nu’ er genstand for den enkelte elevs
opmerksomhed, og som derfor kan placeres i midten af modellen som ’en sag’.

Midtvejsevalueringssamtalerne med de tre elever varer ca. 15 minutter, og i det tidsrum er
forskellige tematikker genstand for elevernes og deres samtalepartners opmarksomhed. I alle



tre samtaler bruges tid pd sammenstilling af lerernes og elevens standpunktsbedemmelser.
I de tilfelde hvor der er god overensstemmelse mellem elev- og lererbedemmelsen i
forhold til elevens prastation i de enkelte fag, udvikler snakken sig ikke yderligere, og der
forekommer ingen eller fi refleksioner. Eksisterer der derimod et misforhold mellem elev-
og lererbedemmelse af elevens prastation i et fag eller af elevens prestation i forskellige
leeringssammenhange, gores elevens prastation til genstand for opmarksomhed og maske
refleksion.

Den samtale som en af eleverne — Birgitte — har med sin kontaktlerer varer ogsa ca. 15
minutter, og undervejs er i hvert fald 5 tematikker genstand for Birgittes og ogsa leererens
opmarksomhed.

e Sammenstilling af lererens og Birgittes standpunktsbedemmelse (orange)
e Problemer med faget padagogik/ psykologi (red)

o Problemer i forhold til gruppearbejde (gron)

o Laseproblemer (bla)

e Egen udvikling (lilla)

De fem tematikker kodes i udskriftsprotokollen med hhv. en orange, en red, en gron,
en bld og en lilla farve, og udsagn med samme farve trekkes ud og klumpes. Derefter
gennemlases udskriftsprotokollen fra 'samtalen om samtalen’, og udsagn, der relaterer sig
til de fem tematikker, kodes med farver, trekkes ud og klumpes sammen med udsagn
af samme farve fra midtvejsevalueringssamtalen. Til sidst kigges der pa, om eleven i
slutsamtalen eller eventuelt pa skrift i hhv. sin uddannelsesplan eller sin logbog har forholdt
sig til nogle af de fem tematikker. Ogsa disse udsagn farves, trekkes ud og klumpes med

udsagn af samme farve.

Hensigten med at sammenstille data fra forskellige datakilder pi denne made har
veret at fi indblik i, hvorledes eleverne i forbindelse med midtvejsevalueringen retter
opmezrksomheden mod forskellige uddannelsesmassige tematikker og derved eventuelt
inspireres til at forandre eller forbedre egen uddannelsespraksis. Med Schons ord kan
man sige, at eleverne praktiserer refleksion-i-handling, idet de reflekterer over deres egen
uddannelsespraksis, mens de er midt i den. Der er siledes ikke tale om en specielt hurtig
refleksion-i-handling. Det handlings-nu, dvs., den tidszone, indenfor hvilken elevernes
handling endnu kan na at pavirke situationen, strekker sig over uger og méaneder — helt frem
til afsluttende eksamen. I andre situationer sisom f.eks. den, der beskrives i indledningen
til denne artikel, streekker handlingsnuet sig blot over sekunder eller minutter. (jf. Schén,
2001).



Nir de forskellige tematiserede klumper af radata fra de tre case studier som eksperiment
anskues gennem modellens optik, springer bestemte udsnit af data i jnene — nemlig dem,
der synes at indikere, at der finder horisontudvidelse sted f.eks. i form af udvidet sansning,
udvidet erindring, udvidet forstaelse og udvidet handleevne. Brug af modellen har med
andre ord bidraget til synliggerelse af "aktivitet i det grenne felt’, som sé igen har inspireret
til konstruktion af en rakke illustrative fortellinger om refleksion. I det felgende gengives
nogle af disse fortellinger, og det demonstreres, hvordan elevernes udsagn forsegsvis er
placeret i refleksionsmodellens geografiske univers.

Farste fortaelling: "Jeg havde ikke teenkt pa det, for jeg sagde det”
Denne forste fortelling tager afszt i udsagn fra eleven Birgitte pa 34.

Nar der f.eks. kigges pa Birgittes rode udsagn gennem refleksionsmodellens optik,
optreder der i midten af modellen en sag: Problemer med faget padagogik med psykologi.
Sagen er genstand for elevens opmarksomhed.

Forud for samtalen har eleven faet udleveret en standpunktsbedemmelse, som lererne
har lavet. I samtalen leegger kontaktlereren op til, at eleven standpunktsbedemmer sig selv
i alle fag og ogsa forholder sig til den standpunktsbedemmelse, som lereren har givet. Her
folger et uddrag af selve midtvejsevalueringssamtalen.

Birgitte:

Jeg starter med padagogik med psykologi. Jeg er usikker. Jeg er nervos, nir lereren sporger,
og sd dummer jeg mig og svarer forkert. Jeg ved egentlig godt, men jeg bliver si nervos. Si
derfor har jeg jo sagt ‘usikker’. Men jeg kan jo godt, men alligevel si er jeg nervos.

Lerer:

Du har oplevelsen af, at du ikke fir sagt det, du egentlig gerne vil. Du har vurderet dig

selv som usikker.
Birgitte:

Ja, ja. I padagogik med psykologi, der har jeg det sidan. Jeg selv har vurderet mig til
usikker, og lereren har vurderer mig som acceptabel, og det er jeg ogsi glad ved, men jeg
ved, at jeg kan meget mere. Jeg kan bare ikke fi det ud. .. .



(Uddrag af midtvejsevalueringssamtale)

Birgitte opremser en sekvens af heendelser. I og med at hun genkalder sig nogle folelser og
kobler dem sammen med den situation, hvor lereren stiller hende et spargsmal, trekker hun
pa savel et indre som et ydre datareservoir. Birgitte beretter om, hvad der sker, nar lereren
stiller hende et sporgsmal. Hun ser pd sig selv udefra. Usikkerhed/ nervesitet + leererens
sporgsmal = 7 Jeg dummer mig og svarer forkert”. Birgitte kommenterer heendelsesforlgbet og
vurderer det, hun ser. Efter hendes vurdering afspejler den usikkerhed og nervesitet, som
kommer til udtryk i situationen ikke hendes egentlige prastationsniveau.

Mere bliver der ikke sagt om dette emne i selve samtalesituationen, som herefter gar
i en helt ny retning. I selve samtalesituationen omfattede Birgittes tankerakke i forhold
til pedagogik med psykologi ingen yderligere udforskning af eller undersegelse af den
problematiske sag, ligesom Birgitte heller ikke gjorde sig tanker om "How to go on”.

Efter samtalen noterer Birgitte, der er ordblind, felgende i sin logbog og uddannelsesplan:
5. december

Sd var det dag der pd vi skulle til midtvejsbedommelse/ midtvejsstandpunkt mode med
vidio optag. Jeg skulle klokke 9.00. Vi start samtal med at se pd mit standpunkt i de enkel
Jfag, hvor jeg har bedommelse mig selv altsi ligehed fra mig fra den enkel lere der var forskel
lige i de fleste.

"Pludelig kun jeg se en svarhed i mig selv. Ved padagogik m/psykologi tanke jeg og sagde jeg
hvis lere sporge mig ndet si er jeg rigtig usikke pd ar min svar er rigtig. Jeg tro det er min
barndoms skyld.”. Altsd jeg tro ikke pd mig selv og det skal jeg til.

Eleverne pa Social-ogsundhedsuddannelsen skal udarbejde en personliguddannelsesplan.
I uddannelsesplanen udbygges tankerazkken yderligere. Birgitte fortaller, hvorledes hendes
indsigt i, hvad der sker i padagogik med psykologi-timerne, skerpes af hendes egen
fortelling, som den udfolder sig i samtalesituationen.

Jeg synes det var en meget forvirret samtale, jeg folget at jeg hoppe meget omkring, si var jeg
der og si var jeg der. Det var meget hirdy, ikke for der var optage pa vidio, for den marke
jeg ikke, med det give masse tanke igennem hovedet. Jeg har lert meget af mig selv. Jeg har
svert ved at holde fast pa det, jeg vil sige til lerer og klassekammerat, jeg er meget usikker

pd mig selv, ogsi selvom jeg har ret. Hvis lerer spurgt mig og jeg svart, men lerer vil have



det uddybe, si gir jeg i std. Det har jeg ikke tankt pa for (efter samtale).

De tanker, der synliggares i logbog og uddannelsesplanen, omtales ogsé i det interview,
der blev lavet med Birgitte en uge efter midtvejsevalueringssamtalen.

Birgitte:

Det er, da vi snakker om padagogik og psykologi, der slog det mig, at jeg tor ikke sige mere,
end jeg kan std inde for, altsi — jeg er usikker....... ...... Jjeg stoler ikke pd mig selv, om jeg
har svaret rigtigt eller sidan.

Interviewer:

Bliver du overrasket over det?

Birgitte:

Ja, der blev jeg overrasket over mig selv. Det havde jeg faktisk ikke tenkt pd for — ikke for
jeg siger det der.

Interviewer:

Korer der si nogle andre tanker videre i dit hoved, da du forst horer dig selv sige det der?

Birgitte:

Ja, at jeg skal vere mere selvstendig, altsi sidan mere sikker pd mig selv og pd, hvad jeg

siger, og hvis jeg mener det, si skal jeg kore videre og ikke lade vare, ikke gemme mig, eller

I den udfoldede tankerzkke forholder eleven sig til sig selv og sin egen forholden sig
i situationen. Hun demonstrerer en anden ordens rettethed mod sig selv og sin egen
forholden sig til og handlen forhold i omgivelserne eller en refleksion af anden orden.
Hun problematiserer, at hun bliver usikker og ikke tror pa sig selv og fremkommer med en
alternativ historie om sig selv:

Det handler ikke om, at jeg ikke kan svare pd det, lereren sporger om — eller om, at jeg

svarer forkert, men at jeg ikke tor sige mere ,end jeg kan std inde for.



Resultatet af den udfoldede tankerakke er, at Birgitte kommer pé sporet af, hvad der

ville veere bedre at gore i situationen.

Jeg skal kore videre og ikke gemme mig.

Hvis Birgittes udsagn og overvejelser om sagen: Problemer med faget padagogik med
psykologi anskues gennem refleksionsmodellens optik, kan de indplaceres forskellige steder

i modellens logiske geografi. (jf. fig.6).

Som det er fremgdet, er der eksempler i datamaterialet pd, at Birgitte oplever, at hun
overskrider grenselinien og far udvidet sit opmearksomheds- og erfaringsfelt. Nar Birgitte
ser tilbage pa midtvejsevalueringssamtalen, bruger hun udtryk som:

o  Pludselig kun jeg se en svarhed i mig selv

o ....der slog det mig, at jeg tor ikke sige mere, end jeg kan std inde for

o ..... der blev jeg overrasket over mig selv. Det havde jeg faktisk ikke tenkt pd for — ikke
for jeg siger det der.

Se venligst figur 6, sidst i artiklen.

I den afsluttende samtale, som fandt sted 1%2 méned efter midtvejsevalueringssamtalen,
giver Birgitte udtryk for, at midtvejsevalueringen satte mange tanker i gang i hendes hoved
omkring det at markere sig tydeligere. Nogle tanker forte ogsa til konkrete beslutninger

om at gore ting anderledes, men Birgitte méd konstatere, at det ikke er giet helt, som hun
havde dromt om.

Birgitte:

” Det var jo en drom dengang (at sige mere ... min tilfojelse), og jeg har virkelig prover at

skere igennem i timen, men jeg synes, det er svart ... pga. usikkerhed og sidan.”.

Anden fortzelling: "Det skal jeg ikke fortaelle mere”

Denne fortelling bygger ogsa pa udsagn fra Birgitte. Nu er genstanden for samtalen og
refleksionen blot ikke lengere faget pedagogik med psykologi, men gruppearbejde.

Et stykke inde i samtalen stiller kontaktlereren et spergsmal, der fir henledt Birgittes
opmerksomhed pa, at usikkerhed ogsé virker ind pa Birgittes deltagelse i gruppearbejde.



Lerer:

Ja, i forhold til det andet med hensyn til at turde komme lidt mere pia banen i klassen.
Huvad tenker du om det? Er det noget du har giet og taenkt pi?

Birgitte:

Alsa ogsa ndr vi er i grupper. Hvis jeg nu synes, det skal vare sidan. Si siger jeg det kun
en gang. Jeg tor ikke sige det flere gange.

Lerer:

Huorfor tor du ikke sige det flere gange?
Birgitte:

Fordi si kan det jo godt ske ...S5d har jeg nok ikke ret alligevel. Sidan tenker jeg.
Birgitte:

Vi har haft en gruppe, hvor jeg ikke kunne sammen med dem. De havde ikke tid til at se
til mig.

Leerer:
De havde ikke tid til at lytte efier dig. Du blev overhort?
Birgitte:
Ja. Si der holdt jeg altsa bare mund .. .og si bare tankte mit, hvad jeg synes.

Lerer:

Har du overvejet, om der er noget, du kan gore for ar andre det .. .si det ikke skulle ende

sdadan?

Birgitte:

Jeg skal sige noger. (Birgitte griner)



Lerer:
Ja.
Birgitte:

Jeg synes bare, at jeg ....jeg har aldrig stolet pd mig selv — aldrig haft ret, og det er ogsd det
med de der fagboger. Jeg kan ikke give et hvorfor. Jamen, bogen den har jo faktisk ret. Ik og

..... (Grinen) Forstar du? Her er svaret. ...

Lerer:

Du tor ikke vare kritisk overfor det, du leser.

Birgitte:

Nej, nej.....Det har man jo lert i folkeskolen. ....det, du leser, har rer.

Lerer:

Men ndr du siger det pd den méde, sa lyder det egentlig, som om du godt selv ved, at sidan
er det egentlig ikke nodvendigvis. Det er bare dig, der ..

Birgitte:
Ja, ja. Jeg er ved at overvinde det der. . .altsd

(Uddrag af midtvejsevalueringssamtale)

Nar der kigges pa denne stump dialog gennem refleksionsmodellens optik, optraeeder der
i midten af modellen en sag: Problemer med gruppearbejde, som er genstand for elevens (og
i samtalen ogsa kontaktlererens) opmarksomhed.

Se venligst figur 7, sidst i artiklen.

Faktisk er det lererens spergsmail, der bringer temaet: gruppearbejde pi banen, men
Birgitte kobler sig pa og for en stund er gruppearbejde genstand for hendes opmarksomhed
og maske refleksion. Lererens sporgsmal er et startskud til, at Birgitte rekker ud efter’
erfaringer, “dbner op’ for associationer eller inddrager andre former for data, der relaterer

sig til gruppearbejde.



Hvis Birgittes udsagn om gruppearbejde, der folger efter lererens spergsmal anskues
gennem refleksionsmodellens optik (jf. fig. 7), kan de indplaceres forskellige steder i
modellens logiske geografi. De forste udsagn (1-3) har ikke karakter af at vare specielt
dybe overvejelser, og de placeres relativt tet pa centrum. Derefter reekker Birgitte i de naste
udsagn (4-5) bagud i sin hukommelse og kommenterer premisserne for sin egen forholden
sig. Disse udsagn placeres, sa de reekker ud i det gronne felt.

Umiddelbart efter samtalen skriver Birgitte i sin logbog og retter her igen sin

opmerksomhed mod gruppearbejde.

Jeg blev ogsi spurgt om samarbejde i gruppe. Jeg fortalte si at jeg sige néet kun en gang, og
sd opgeve jeg bare for jeg har blev hakke over finger, at de kan ikke gore for at jeg er lidt
langsom.” Jeg er nok lidt konfliktskyld. Og er blevet lidt bange for konflikt. Jeg vil have at
bare er glad for hinanden” Det med ™ har jeg forste pa nu. Jeg synes jeg har lart meget af

mig selv her i samtal. ...

Birgitte fastholder her pa skrift noget af det, som allerede blev formuleret under samtalen,
men i logbogen udvides tankerzkken yderligere. Birgitte er selv opmarksom pd, at der
under skrivningen kommer mere til, end der lige blev sagt under samtalen. I udsagnet: ”Jeg
er nok lidt konfliktsky” ligger en ansats til noget, der kunne bygge bro til det gronne felt,
men Birgitte udforsker ikke premisserne for og historien bag sin antagelse nermere.

I samtalen om samtalen, der finder sted en uge efter samtalen, er sagen: problemer med
gruppearbejde igen genstand for Birgittes opmarksomhed. Birgitte refererer bl.a. til en
konkret ubehagelig episode i en gruppe, som hun har haft en leengere snak med sin mand
om. Birgittes fortelling om samtalen med manden synligger en tankerakke, hvor hun
positionerer sig forskellige steder i forhold til sagen og dermed ogsa ser den fra forskellige
perspektiver.

Birgittes fortaller, hvorledes hun, til at begynde med genforteller sin konkrete oplevelse
fra gruppearbejdet, hvor hun ikke foler, at de andre tager hensyn til hende og hendes
serlige vanskeligheder som ordblind, til sin mand. Genfortellingen er — hvilket Birgitte
ogsa selv bemarker meget saftig og folelsesladet. Jeg legger nok ogsi kod pi — (latter) — den
bliver virkelig saftig... Det forste udsagn (1) kan i modellens logiske geografi placeres i forste
og anden ring under den horisontale linie. Den spontane, folelsesmeassige reaktion synes
at dominere. I neste udsagn (2) tilkendegiver Birgitte, at hun allerede ved at hore sin egen
genfortelling ser episoden i et andet lys.



Ja, hjernen den mad sove — det kom ind af oret, da jeg havde genfortalt det. Det kan da godt

ske, at det var en bagatel — tenker man sa.

Dette udsagn er placeret i nederste venstre felt, rekkende ind i det gronne felt. Birgitte
forholder sig bevidst til sin egen forste udlegning af episoden. I et tredje udsagn (3) fortaller
Birgitte, hvordan hendes mand prever at tale hende lidt til ro pa forskellig made, og at
dette far hende til at tzenke pa, hvordan episoden blev oplevet af en bestemt elevkammerat,
som Birgitte folte sig sarlig dirligt behandlet af. Udsagnet er placeret i overste, venstre
felt rekkende ind i det gronne felt, idet Birgitte nu anlaegger et tredje persons perspektiv
pa sagen, samtidig med at hun medtenker premisserne for kammeratens handlinger. Et
fierde og femte udsagn (4 - 5), som handler om, at Birgitte beslutter sig for at tage en snak
med kammeraten, er placeret i den overste del af modellen rekkende ind i den gronne
refleksions- og handlefelt. Et sidste udsagn (6), der giver et tilbageblik pa udfaldet af den
samtale Birgitte har med kammeraten, er placeret lengst ude til hgjre. I dette udsagn er
Birgittes forstdelse og takling af hele situationen blevet vasentligt mere nuanceret.

I Figur 8 er Birgittes udsagn fra samtalen om samtalen indplaceret forskellige steder i

modellens logiske geografi.
Se venligst figur 8, sidst i artiklen.

Et hurtigt blik pa illustrationen synligger — selvom det nok ikke er muligt at lse de sma
typer — at Birgitte i de her gengivne udsagn om sagen ’kommer vidt omkring’ i sit mentale
univers. Hun begynder med at reagere meget folelsesmassigt pa en bestemt elevkammerats
madde at behandle hende pa, men ender efter en sammenhangende tankeraekke ud med en
mere begrundet konklusion om, hvad kammeratens og hendes egen andel i konflikten kan
have veret. Nar Birgitte i udsagn 7 siger:

"Man skal ikke tenke pa eller hele tiden sige, hej, jeg er ordblind — pas pad mig”,

— sd er hun i gang med at @ndre pa sine egne premisser for at teenke og handle, som
hun har gjort.

Birgitte agerer pa en made som sin egen historiker. Hun beretter om fortiden, men nejes
ikke med at genfortelle begivenhederne. Specielt i den samtale, hun har med sin mand,
relateres begivenheder og mennesker til hinanden, og der kan i det sma spores nogle af de
handlinger som en rigtig historiker méske ville benytte sig af: undersogelse af drsager og
virkninger, kritisk forholden sig til eventuelle falske kilder og fremleggelse af resultatet pa



en gennemskuelig og kontrollerbar made.’

Tredje fortzelling: "Jeg siger ikke sa meget — men det skal jeg til”

Denne fortzlling bygger pd udsagn fra Shanti, der oprindeligt kommer fra Sri Lanka. Nér
den samtale, som Shanti har med sin kontaktlerer, anskues gennem refleksionsmodellens
optik (jf. fig. 9), indtager Shantis prastation i sundhedsfag meget hurtig pladsen i midten
og gores til genstand for bade elevens og lererens opmarksomhed. I sin forholden sig til
sagen refererer Shanti som udgangspunket til sin egen personlige vurdering af, at hun har en
god opfattelse af sundhedsfag, og at hun ikke forstar, hvorfor lereren kun har givet hende
standpunktet acceptabel. I modellens logiske geografi placeres udsagnet i anden ring i den
nederste venstre del af modellen.

Kontaktlereren indskyder en bemarkning om, at hun som lerer ikke horer s meget til
Shanti i timerne, og at hun derfor har svert ved at vurdere, hvor meget Shanti ved. Shanti
giver indtryk af, at hun tager lererens udsagn til efterretning, og at hun dermed godt kan
se sagen fra lererens perspektiv. Derved udvider Shanti sit forste-persons-syn-pa-sagen,
der afspejler en indre (kropsligt og individuelt forankret) virkelighed til ogsa at medtenke
lererens tredie-persons-perspektiv, der afspejler en ydre virkelighed.

Da Shanti endvidere problematiserer rimeligheden i, at lereren saztter lighedstegn
mellem det "at rekke fingeren op” og det “at have en god forstdelse for sundhedsfag,
bevager hun sig ud i tredje ring. Hun stiller spergsmalstegn ved premisserne for det syn,
som lereren har pd sagen.

Se venligst figur 9, sidst i artiklen.

Samtidig med, at hun meget klart tager afstand fra lererens evalueringspraksis og selvom
hun ikke kober lererens letkobte bud pa handling, vender hun blikket mod fremtiden
og inviterer lereren med til et eksperiment: ”"Du md gerne sporge mig”, siger Shanti, og
i tankerne eksperimenterer hun i gverste felt til hojre i modellen videre med tanker om,
hvad der vil ske, hvis lereren stiller sporgsmal til "de stille”, uden at de har haft fingeren
oppe. Shanti delagtiggor ogsd lereren i hvilke reaktioner, det kan tenkes at stedkomme

3 Ien tekst af Niels Tengberg fra Roskilde Universitetscenter "Hvad skal vi med historie?” gives folgende
definition af historie: “Historie er at bruge erfaringer, informationer og erindringer om fortiden til at
forstd at leve i sin nutid og til at fi gje pa fremtidens muligheder.” http://www.ruc.dk/humbas/tengberg/
historie/. Som et eksperiment kan ordet historie skiftes ud med ordet refleksion, hvorved der fremkommer
et interessant bud pa refleksion, som er i god overensstemmelse med logikken i refleksionsmodellen.



i hende, hvis dem, der har fingeren oppe kommer hurtigt pa banen. Nar andre hurtigt
indtager scenen, mister “de stille” ifolge Shanti et incitament til at markere sig: ”Sa v foler,
vi behover ikke at sige noget”. Shanti har stor tiltro til, at lererens direkte personrettede
udspergen vil kunne anspore hende og andre til fremtidig handling.

I samtalen om samtalen giver Shanti giver udtryk for, at midtvejsevalueringssamtalen
helt klart har sat tanker i gang. Hun forteller, at hun efter samtalen sagde til sig selv:

"Nu skal der ske noget altsi. Det ma ikke vente. Det var ogsi lereren, der sagde, at jeg ma
ikke vente. Jeg ma pd en eller anden mide finde ud af det. Hvad er det, jeg skal, og hvordan
kan jeg blive bedre?

[ samtalen om samtalen gor Shantis igen sin egen prastation i sundhedsfag til genstand
for refleksion. I selve midtvejsevalueringssamtalen gav Shanti udtryk for, at lereren havde
bedemt hende pa forkert grundlag, men en uge efter er hun mere nuanceret i sin forstaelse
af, hvad der er sket, og hvad der er premisserne for lererens standpunktsgivning.

Ja, men det kan jo vare ... — altsd jeg siger jo nasten aldrig noget i klassen. Det er jo ogsd
forkert, altsi det er jo mig, der er forkert. Hvis hun ser pd dem, der siger meget i klassen
(...) hvis hun vil bedomme mig pa det, s...........

Shanti vil gerne mere pa banen, men hun har i samtalen om samtalen blik for nogle af
de mulige faktorer, som vanskeliggor hendes aktive deltagelse i klassen. Shanti forteller, at
hun fungerer fint pd tomandshiand med vejledere og borgere i praktikken, men at hun ikke
er vant til at sige noget i store forsamlinger. P4 Sri Lanka arbejder eleverne, ifelge Shanti
altid alene med losning af opgaver. Der kan godt vare en snak i klassen, men det er altid
leereren, der peger pa eleverne. Shanti skal virkelig presse sig selv til at reekke fingeren op.

Shanti oplever, at hun har en god forstielse af sundhedstag: ” Jeg kan selv vurdere, hvor
meget jeg kan, det har jeg ikke svert ved.”. I klassen kan hun imidlertid godt mangle ordene,
nar det handler om at komme pa banen og sige det, man ved. Det danske sprog volder
problemer selvom Shanti faktisk tenker pa dansk i klassen. ” Pludselig kan jeg ikke formulere
det og sige det med det samme.”. Shanti giver ogsa udtryk for, at hun frygter noget for at
skulle sige noget i klassen: ” Hvad sa hvis jeg siger noget forkert. Det kan vare, at andre griner,
eller hvad det er.”. Nar Shanti pa denne made kigger pa sin egen forholden sig til leererens
opfordring om at rekke handen op og sige mere i klassen, bevaeger hun sig ud i tredje ring

Set i lyset af Shantis refleksion fremstir lererens opfordring til hende om at raekke



handen op og sige mere i klassen som et lidt letkobrt, ikke serlig realistisk bud pa handling.
Midtvejsevalueringssamtalen satte imidlertid Shanti pa sporet af vigtigheden af at foretage
sig et eller andet, og hun opsegte fi dage efter midtvejsevalueringssamtalen pé eget initiativ
en studievejleder, som hun efterfolgende havde en snak med.

De tre fortellinger illustrerer, at bide midtvejsevalueringssamtalen og nogle af de andre
hendelser, som midtvejsevalueringen bestar af, inviterer eleverne til at reflektere over egen
uddannelse og leering. Det er vigtigt at veere opmearksom pa, at forskellige elever profiterer
af forskellige heendelser, og at kimen til relevant refleksion og en deraf folgende udvidelse
af erfarings- og handlerum udmarket godt kan legges i en situation, en sammenhang og
pa et tidspunke, hvor der tilsyneladende ikke finder synlig refleksion sted. I bedste fald vil
sidanne visualiseringer af refleksionsaktiviteter og bevagelser kunne inspirere sivel elever
og lerere til mere systematisk refleksion.

Teori-studie model

Som et eksperiment er forskellige teorier om refleksion anskuet gennem modellens
optik. Resultatet er ikke en stringent og tekstner genfortelling af forskellige teoretikeres
idéer om refleksion, men en afprevning af om modellen kan vere med til at give form
og struktur til teoretisk stof om refleksion. I bedste fald kan modellen fungere som en
slags orienteringsredskab i forhold til at rumme og fordeje komplekse og ordrige teorier
om refleksion. I verste fald kan modellen komme til at fungere som filter, der sorterer
vasentlige facetter og nuancer fra eller fordrejer ssammenhangende tanker til ukendelighed.

Muligvis er der meget at udsette pa den udlegning af facetter ved gammelkendte teorier,
som gengives i det folgende, men det skal nzvnes, at lesning af teorier med modelbriller pa
er en anderledes, aktiv leeseoplevelse. I en vis udstrekning synes modellen at kunne fange
og visualisere nogle af de mere centrale teoretiske pointer, og i hvert fald far den nogle af
de menstre, der tegner sig pa tvars af teorierne til at tone tydeligere frem.

John Dewey (1859 - 1952)

Den amerikanske filosof, psykolog, pedagog, mv., John Dewey er interessant pé flere
mdder. Dels er han en af de forste, der har beskeftiget sig med refleksion i relation til det
padagogiske omride, og han har veret en klar inspirationskilde for andre, der ogsd har
beskeftiget sig med refleksion. Dels bevager han sig i sin tenkning ind og ud og pa tvers



af sdvel filosofiske, psykologiske, etiske og pedagogiske problemstillinger.* Dels var han —
mange ar for de store fortzllingers dod blev proklameret af franske filosofter — optaget af,
hvordan mennesker kan leve og orientere sig i en omskiftelig verden. (Brinkmann, 20006,

p. 13, p. 77).

Dewey nejes ikke med at konstatere, at der ikke findes sikre sandheder og permanente
mal, men argumenterer for, at mennesker er i verden som handlende vasener, der f.eks.
gennem videnskabelig, politisk, etisk og padagogisk praksis kan prage virkeligheden og
verden sd godt som muligt. (Ibid., p. 55). Dewey er bl.a. optaget af, hvordan der kan drages
nytte af sele den menneskelige erfaringsverden. Bade den, der kan tilskrives videnskabens

aktiviteter og den, der udspringer af dagliglivet. (Ibid., p.15).

Muligvis ville Dewey, som kommentar til metaforen om de to dere pa side 7, have talt for
vigtigheden af at kunne g ind ad begge dere og betjene sig af forskellige forstielsesformer,
alt athangig af hvilke kvaliteter begivenheder, fznomener eller forhold nu mitte have.
Hvad enten der er tale om politiske, etiske, estetiske kvaliteter eller mere hindgribelige
storrelser som massefylde eller vegt, har de ifelge Dewey ret til at blive behandlet ud fra
egne specielle karakteristika eller problemer. (Ibid., p. 65).

For Dewey er valget af forstaelsesform ikke et spergsmal om enten — eller men mere et
sporgsmal om bade — og. Dewey anser ikke den praktiske fornuft som vaerende mindre
vigtig end den teoretiske. Snarere tvertimod. Ifelge Brinkmann gar vejen frem, siledes
som Dewey ser det, ikke gennem nye universielle teorier eller abstraktioner, men gennem
en tilbagevenden til det menneskelige handlingsliv og konkret menneskelig erfaring. (Ibid.
P 21).

Dewey synes dermed at have et vist slegtskab med humanistiske tenkere, der ogsa
fremhaver konkret, situeret menneskelig erfaring som afset for erkendelse. (Ibid. p. 19).
For Dewey er erkendelse en praktisk aktivitet og ikke en passiv beskuen. At vide er at gore
noget, og praktisk handlen er mere vigtig end teoretisk refleksion. (Ibid. p. 41). Ifelge
Brinkmann, havder Dewey, at erkendelse af fakta altid involverer en tenkende observater,
der deltager i begivenhedernes spil og ikke blot er tilskuer pa afstand. (Ibid., p. 76). Denne
tankegang kan populert oversettes til udtrykket "learning by doing”, som er snavert
knyttet til Dewey.

4 En interessant fremstilling af Deweys vidtfavnende tankeunivers gives i bogen: John Dewey. En intro-
duktion (Brinkmann, 20006).



John Deweys idéer om refleksion

Nir der kigges pd nogle af Deweys tanker om refleksion gennem modellens optik
(jf. fig.10), sa optreeder der i midten af modellen en person, der handler i forhold til en
foranderlig verden/ virkelighed/ situation. Dewey er som sagt sarlig optaget af, hvordan
mennesker kan lere at respondere pa det foranderlige, og han argumenterer for, at
dagligdagens erfaringer og den praktiske fornuft skal ga hind i hand med videnskabelige
indsigter.

[ forste ring forekommer reflektorisk reaktion pa ra data. Sa lenge der ifolge Dewey
er balance i systemet af organisme og omverden (som i modellens optik fremstir som
person og sagen her-og-nu) forlgber aktiviteten gnidningsfrit, og organismen/ personen
har ingen grund til at stoppe op, trede tilbage og iagttage verden. (Dewey, 1910, p. 11),
(Brinkmann, 20006, p. 74).

I anden ring responderer personen pa mening. Forskellen mellem ring et og ring to
er, at der i anden ring er tale om en mental handling — en respons overfor en ting i sin
meningsfuldhed. (Brinkmann, 2006, p. 105). Ting — og man kunne tilfgje tegn, adfeerd,
udsagn, mv., — har aldrig mening i sig selv, men kun som del af en storre brugssammenheng.
Gennem en brugende omgang med ting, der anvendes, handles med, nydes, udholdes og
handteres, erkendes de som meningsfulde og brugbare. Gennem omgang med verden formes
vaner, som er et vigtigt begreb i Deweys univers. Opgvelsen af vaner gor, at mennesker kan
erkende verden i en meningsfuld brugssammenhang. Dewey ser menneskers vanemassige
ageren i verden som mere fundamental end menneskers evne til at reflektere. Vi "ved
hvordan [eng. “know how”] gennem vores vaner” og den vanemassige know-how er en
betingelse for den refleksive "viden om ting. (Ibid., p. 100).

I tredje ring sker der en @ndring i en persons forholdemade, nar aktiviteten eller den
vanemassige praksis steder pa besverligheder. Ifelge Dewey indlader vi os kun pa refleksiv
tenkning nir vores almindelige, vanemassige praksis forstyrres eller bryder sammen.
(Dewey, 1910, p. 11), (Brinkmann, 2006, p. 119). Nir der pé en eller anden méide opstar
ubalance eller ubestemthed i systemet af organisme/ person og omgivelser opstar der med
Deweys ord en situation, som kalder pa undersogelse. (Dewey, 1910, p. 9 ff.), (Brinkmann,
2000, p. 72). Gennem undersggelse, som i Deweys univers er det samme som refleksiv og
kritisk teenkning, ®ndres situationen — i bedste fald — fra at veere ubestemt og usikker og
meningsles til at vere bestemt og sikker og meningsfuld, siledes at den kan mestres. For
at praktisere refleksiv og kritisk teenkning skal personen kunne udholde en slags mental
utilpashed og forstyrrelse, mens en nzrmere underspgelse af fakta, der bade kan basere sig



pa second-hand indtryk (den viden vi erhverver gennem andre, gennem sproget, gennem
beger, mv.).... og first-hand indtryk (de erfaringer vi selv indhenter gennem livet) og
sammenhangen mellem dem, finder sted. (Dewey, 1919, p.13).

Se venligst figur 10, sidst i artiklen.

Dewey gennemforer en analyse af den refleksive tenkning og opregner i den forbindelse
fem faser i et undersogelsesforleb (ibid., p. 72 ff.), der i modellens geografi udspiller sig i
det fremadrettede handlingsfelt i tredje ring.

Refleksiv tenkning omfatter:

1) en forestilling om lgsning (umiddelbare overvejelser over hvad, der kan gores — og
hvilke handlemuligheder, der er)

2) en begrebsmessig klargering af problemet (Her er der tale om intellektualisering og en
begrebsmessig klargering af problemet)

3) opstilling af hypoteser (omfatter en mere grundleggende opfattelse af, hvad der er galt
og en mere pracis forestilling om, hvad der kan gores)

4) resonnement eller dragning af slutninger. (Slutningerne baserer sig pd mere end det
observerede, idet de forudsatter en eksisterende viden)

5) testning af hypoteserne

Ifolge Dewey har faserne ikke nedvendigvis en bestemt rekkefolge.

Samtidig med at Dewey afviser, at der findes nogen absolut referenceramme i forhold
til, hvad der er sandt/ falsk og rigtigt/ forkert, argumenterer han altsi for, at man godt
midlertidigt gennem undersegelse, hvor ideer og hypoteser, begreber og teorier bringes i
anvendelse, kan stabilisere noget, som er foranderligt og ustabilt. (Brinkmann, 2006, p.

73).
Refleksiv tenkning defineres af Dewey som:

"Aktiv, vedholdende og omhyggelig overvejelse over enhver overbevisning eller formodning
i lyset af de grunde, der stotter den og de videre konklusioner, den drives mod”. (Dewey,
1910, p. 6, oversat af Brinkmann, 2006, p.120).

En refleksiv eller reflekterende proces indeberer, at personen trader et skride tilbage
fra sin overbevisning og gennem praktisk eksperimenterende handlen vurderer dens
holdbarhed. I modellens univers vil der vere tale om, at personen foretager en bevaegelse
fra anden til tredje ring.



I bogen How We Think opremser Dewey i kapitel 2 en reekke faldgruber, som mennesker
kan falde i, nar de tzenker og handler. Dewey navner blind passion, stor autoritetstro og
fastlasthed/ snevertsyn som eksempler pa udisciplineret teenkning, der ikke udnytter bele
den menneskelige erfaringsverden som afset for handling. Omsat til modelgeografi svarer
de givne eksempler pd udisciplineret tenkning til, at man kun beveger sig rundt i og
udforsker meget afgreensede omrider og felter af den samlede erfaringsverden

Donald Schon (1931 - 1997)

Amerikaneren, Donald Schon var uddannet filosof, men markerede sig ikke mindst
som uddannelsesforsker. Schon synes pa trods af, at han i sin kendte bog Den reflekterende
praktiker kun refererer til Dewey en gang — at vare inspireret af Dewey’s udforskning af
tenkning og refleksion. Ligesom Dewey gor han op med en antagelse om, at rationelle

overvejelser gar forud for vores handlinger.

Donald Schons teori om den reflekterende praktiker

I bogen Den reflekterende praktiker bestreber Schon sig bl.a. pa at beskrive, hvordan
professionelle tenker, nar de arbejder. Helt konkret har Schon lavet observationsstudier
af f.eks. en arkitekt og en terapeut i arbejde. Det er ikke helt let at gennemskue Schéns
begrebsverden, men i det folgende gores forseg pa at placere nogle af Schons centrale
begreber i modellens geografiske univers.

Nir Schéns tanker om refleksion anskues igennem modellens optik (jf. fig. 11) optraeder

der i modellens centrum en person, der star overfor en sag.
Se venligst figur 11, sidst i artiklen.

I forste ring forholder personen sig rent intuitivt til sagen. Ifelge Schon har vi her at
gore med viden-i-handling, det vil sige den spontane, intuitive udferelse af dagligdagens
forskellige handlinger. (Schén, 2001, p. 51). Der er tale om viden-i-handling, nér vores
viden ligger indbygget i vores handlemgnstre og i vores fornemmelse for den materie, vi
har med at gere. Ifelge Schon kan vi ofte ikke gore rede for, hvad det er, vi ved, og nar
vi forspger pa det, kommer vi til kort, eller vi kommer med nogle forklaringer, der helt
indlysende er utilstrekkelige. (Ibid., p. 51). Viden-i-handling handler om ”at vide hvordan
("know how”). Det er en form for direkte handlingsorienteret, praktisk viden, som ikke er
refleksiv.



Schén bruger en beslegtet betegnelsen viden-i-praksis om det en professionel fagperson
gor, nar vedkommende spontant og automatisk tager afset i sit erfaringsrepertoire, der
bade bestar af sprogligt funderet faglig viden, praktisk kunnen og personlige erfaringer. Pa
modellen findes dette erfaringsrepertoire bade over og under den vandrette linie. Omsat
til nutidig sprogbrug er viden-i-praksis en form for implicit, ubevidst, tavs kompetence.

Muligvis er der i Schons univers forskel pa den rent intuitive forholden sig til en
sag (viden-i-handling) og si den forholden, der funderer sig pd det, som Schén kalder
systemer-af-viden-i-praksis. (Ibid., p. 62). Forsegsvis er disse systemer-af-viden-i-praksis
atbildet i modellen som nogle skratstillede storrelser, der gar pa tvers af ringe. Set gennem
refleksionsmodellens optik synes det som om, at Schon skelner mellem viden-i-handling
og viden-i-praksis, hvor viden-i-praksis fremstir som en lidt mere raffineret form for viden-
i-handling. I anden sammenhzng har Nina Dohn Bonderup beskrevet viden-i-praksis som
et perspektiv pad situationen, der lader relevante forhold trede frem og lader situationen
fremsta meningsfuld. (Bonderup, 2005, p. 67). Viden-i-praksis kan vare en udpraeget tavs,
spontan og automatisk forholdemade, men behover ikke at vere det.

Viden-i-praksis kan ifolge Schon vere godt nok i situationer kendetegnet ved stabilitet
og forudsigelighed. Problemet er, at mange situationer er kendetegnet ved usikkerhed,
ubestemmelighed oguvished. Delader sigikke skere til efter bestemte former for professionel
viden og instrumentel problemlgsning. Schén ser en stor fare i, at professionelle i for stor
udstrekning benytter forskellige almene kategoriseringssystemer og generelle principper,
saledes at de risikerer at fejllaese situationen. Der kan vare en pointe i at overveje, om den
made, som visse meget rutinerede praktikere handler pé, egentlig i serlig udstrekning
rummer elementer af refleksion. Schon taler om den tekniske ekspertises begreensninger
og prover i stedet at finde frem til en praksisepistemologi, som han, som tidligere navnt,
betegner som den refleksive praksismodel.

I tredje ring handler det med Schons terminologi om refleksion-i-handling, hvilket
indeberer, at vi tenker over det, vi gor. Megen refleksion-i-handling har ifelge Schén at
gore med oplevelsen af overraskelse, som ofte fremkommer, nér vi star overfor komplekse
og uvisse situationer og problemstillinger. Nar en persons spontane og intuitive forholden
sig til en sag eller en situation ikke giver andet resultat end det forventelige — ikke svarer
overraskende igen — si gir personen ikke rundt og tenker videre over, hvad der foregir.
Men hvis personens prastation i relation til ydre forhold forer til overraskende resultater,
hvad enten de nu er behagelige og lovende eller usnskede, si kan personens reaktion
ifolge Schon meget vel vare refleksion-i-handling. (Ibid., p. 57). Bindestregerne illustrerer,



at refleksionen er indlejret i handlingen, og at handlingen justeres og forbedres, mens
personen handler og ikke bagefter.

Ifolge Schoén handler refleksion-i-handling om, at man indgar i en reflekterende
samtale med situationen. P4 samme made som en skriftlig tekst skal leses og tydes, for de
nedfzldede bogstaver og sztninger kan give mening, mi situationer ogsd tydes. Meningen
med komplekse situationer springer ikke op i ansigtet pa den eller de involverede personer.
Det gor indtrykkene derimod, og opgaven bestar et eller andet sted i at udvalge, hvad man
vil betragte som kernen i situationen.

Det problematiske ved en situation md ifelge Schon defineres, for der kan gribes til en
eventuel lgsning, og han anvender begrebet "problemformulering” om den proces, der
handler om, at vi selekterer vores indtryk, setter grenser for vores opmarksomhed og
leegger en sammenhang ned over det, vi sanser, som gor os i stand til at sige, hvad der er
i vejen, og i hvilken retning det er nedvendigt at @ndre tingenes tilstand. (p. 44). Uden
en samtale med, en nermere udforskning eller problemdefinering af situationen kan selv
den mest specialiserede form for viden og tekniske ekspertise ifolge Schon ikke bringes i

anvendelse pa hensigtsmaessig made.

Ifolge Schon kan refleksion-i-handling omfatte savel aktiv eksperimenteren som mere
passive former for reflekterende observation. De to strategier befinder sig i modellens
geografi pd hhv. hejre og venstre side af den lodrette linie.

Reflekterende observation kan handle om, at man reflekterer over de mader, man
konstruerer sin virkelighed pé, og at man f.eks. stiller spargsmal til de systemer-af viden-i-
praksis, som bringes i anvendelse i forhold til de fznomener, man star overfor. Genstanden
for refleksion kan vere de uskrevne normer og verditilskrivninger, der ligger bag en
bedemmelse. Det kan vare de strategier eller adfeerdsmonstre, der ligger indbygget i et
givet adferdsmenster. Man kan méske reflektere over en fornemmelse for en situation,
som har ansporet en til at handle pa en bestemt méide. Man kan reflektere over méden,
man har defineret det problem pa, som man forseger at lase eller pa rollen, som man selv
eller andre har tildelt en i en storre institutionel ssammenhang. (Schon, 1983, p. 62).

Nir refleksion-i-handling omfatter eksperimenter, kan de ifolge Schon vare kendetegnet
ved en stigende grad af formaliseret klarhed over, hvad man tester. Den mest simple form
kalder han for eksplorative eksperimenter, der giver et umiddelbart svar pa spergsmailet:
”Hvad nu hvis?”. En anden form kalder han for handlingsafprevende, hvormed menes,
at man underseger, om den pageldende handling ferer til det forventede resultat. Den



tredje form for eksperiment kalder han hypotesetestning. Hermed menes, at man opstiller
forskellige hypoteser, som afproves i forhold til hinanden. De tre former for eksperimenter
er ligesom Deweys undersogelsesfaser placeret i det fremtidsrettede grenne pilefelt.

Jack Mezirow (1923 - )

Den amerikanske professor for livslang lering og voksenundervisning, Jack Mezirow,
har i de seneste 25 ar vaeret en central figur i amerikansk voksenuddannelse. I det folgende
tages afset i hans tanker om transformativ lering, en sarlig form for vidtgiende og
overskridende lering.

Ogsa Mezirow er inspireret af Dewey, og han er ogsd pragmatisk anlagt, idet han udover
at udvikle et teoretisk grundlag for forklaring af transformativ lering ogsd er optaget
af, hvilke fremgangsmader lerere kan benytte sig af for at fremme kritisk refleksion og
transformativ lering. Mezirow definerer leering som en proces, der handler om at finde
eller skabe mening i en erfaring, som efterfolgende bruges som vejledning for eller er
med til at forme forstaelser, vurderinger, beslutninger eller handling. (Illeris, 2000, p. 68).
Mezirow ser refleksion som det middel, der setter os i stand til at korrigere fordrejelser i
vores overbevisninger eller fejl i vores problemlgsning. (Ibid., p. 67).

Ligesom Dewey er Mezirow opmarksom pa vores vanemessige forventninger, som
fungerer som en slags optik, igennem hvilken vi ser, opfatter og giver mening til situationer.
Vores vanemessige forventninger udger ifelge Mezirow vores referenceramme, dvs., et
set af antagelser, som strukturerer vores méide at fortolke vores erfaringer pa. (Ibid., p.
68). Mezirow skriver, at det kan vere nyttigt at skelne mellem to dimensioner i det at
skabe mening. Meningsskemaer er vanemassige implicitte regler for fortolkning (f.eks.
arsags-, virkningssammenhenge og hendelsessekvenser), mens meningsperspektiver er
mere raffinerede strukturer eller netverk af meningsskemaer i brug. Perspektiver indeberer

principper for fortolkning.

Béide skemaer og perspektiver ordner og afgrenser selektivt, hvad vi opfatter, forstar,
husker og lerer. (Ibid., p. 69). De definerer ifolge Mezirow vores erfaringshorisont, og
dermed bruger Mezirow en sprogbrug, der harmonerer meget godt med grundtanken i
modellen.



Jack Mezirows idéer om refleksion

I centrum af modellen (jf. fig. 12) stir en person i en her-og-nu-situation. Som
udgangspunkt har personen dispositioner og evner, som muligger et meningsfuldt
hverdags-engagement i denne situation. I sin mest enkle form kan en person i forste ring
rent reflekeorisk traekke pi det, som vedkommende allerede ved. Her udspiller sig det
som Mezirow betegner som vanemassige eller tankelgse handlinger. (Ibid., p. 71).
Erfaringer er kropsligt indlejrede og ikke sprogligt artikuleret.

I lgbet af opvaksten har personen tilegnet sig nogle vanemassige forventninger, som
udger vedkommendes meningsskemaer og meningsperspektiver (symboliseret i modellen
med hhv. et hyperlink symbol og et par briller), og ofte vil de vere sa dybt indlejrede, at
de, uden at personen tenker nermere over det, forstzerker vedkommendes forventninger
til, hvordan tingene plejer at vere.

I anden ring trekker personen bevidst pa det, som vedkommende ved for at styre
handlingerne (Ibid., p. 71). Her udspiller sig det, som Mezirow betegner som overvejede
handlinger. Overvejede handlinger afspejler erfaringer, hidrerende fra enten en indre eller
en ydre kontekst, men ’brugen af erfaringer’ er ifelge Mezirow ikke det samme som at
handle reflekteret ud fra en kritisk undersogelse af handlegrundlagets berettigelse. (Ibid.,
p- 71).

I tredje ring praktiserer personen en kritisk vurdering af antagelser. Her udspiller sig det,
som Mezirow meget lig Schon kalder refleksion i overvejede handlinger eller reflekterede
handlinger. Her kreves et splitsekunds pause i beslutningsprocessen, hvor personen
overvejer og beslutter, hvordan vedkommende kan handle bedst muligt i situationen.
(Ibid., p. 71). I reflekterede handlinger integreres refleksion sa at sige i den overvejede
handling. Pilesymbolet i modellen kommer her til sin ret, idet det signalerer, at refleksion
og handling ikke skal polariseres.

Mezirow taler ogsd om refleksion med tilbagevirkende kraft, som ser tilbage pa tidligere
leering. At reflektere over de forudsztninger, som vores overbevisninger bygger pa, betegner
Mezirow som kritisk refleksion. Denne form for refleksion udspiller sig i modellens
fortidsorienterede felt og kan i bedste fald resultere i det, Mezirow kalder for transformativ
leering, der indeberer, at der sker radikale 2ndringer i meningsperspektiver og -skemaer.
Sidanne @ndringer indebzrer, at oplevelser og handlemuligheder tolkes pa et nyt grundlag.

Se venligst figur 12, sidst i artiklen.



Eftertanke

Alle tre teorier indeholder mange flere detaljer og nuancer, end der her er fremstillet, men
den visuelle fremstilling af centrale hovedpointer tydeligger en form for grundstrukeur for
refleksion, som muligvis kan inspirere til, hvad en enskverdig refleksiv kompetence gerne

skulle best] af.

Dialog-model

Modellen, der er et forsog pa at visualisere det erfarings- og handlerum, som en person
bevager sig indenfor, og som kan udvides gennem refleksion, kan i bedste fald fungere som
orienterings- og samtaleredskab i undervisnings- og samtalesammenhzange. Som tidligere
nevnt kan der vare en pointe i at give form og struktur til et luftigt og uhéndgribeligt
fenomen, siledes at det toner visuelt tydeligt/ tydeligere frem, som ’noget’ f.eks. en lerer
kan bevege sig rundt i og udforske sammen med en elev med henblik pa at kvalificere

elevens hindtering af et problem, en vanskelig situation, mv..”

P4 Social & SundhedsSkolen i Herning har vi sdledes i en periode eksperimenteret med
at bruge dele af model-illustrationen i forbindelse med medarbejderudviklingssamtaler
eller gruppeudviklingssamtaler. Udviklingssamtaler er en del af skolens personalepolitik,
der giver den enkelte medarbejder eller grupper af medarbejdere mulighed for i samtale
med leder at reflektere over egen aktuelle og fremtidige arbejdssituation set i lyset af, hvad
der er skolens opgave nu og i fremtiden. Udviklingssamtaler er med til at sikre, at der gores
status over nuverende og fremtidig praksis, at der sker en koordinering af medarbejdernes
og skolens behov for kompetenceudvikling, og at der laves aftaler for den kommende
periode.

Samtaler fores med afszt i serligt udarbejdede samtaleark (jf. fig. 13), der angiver
fire overordnede samtaletemaer, omhandlende: fortid/ nutid anskuet ud fra en
medarbejderkontekst; fortid/ nutid anskuet ud fra en arbejdspladskontekst; fremtiden
anskuetud fraen medarbejderkontekst; ogfremtiden anskuetud fraenarbejdspladskontekst.
Til samtalearket heorer et notatark, som udfyldes af medarbejderen undervejs i samtalen.

Se venligst figur 13, sidst i artiklen.

5 Indenfor hhv. det terapeutiske og det padagogiske omrade har personer som Karl Tomm og D. R
Garrison & T. Anderson eksperimenteret med at lave samtalemodeller.



Samtalearket kan med en padagogisk vending fungere som et felles tredje”. Nar fokus
i en samtale er et felles tredje, er der ikke tale om, at en person bedriver ude-fra-praksis,
dvs., gor noget ved eller dominerer en anden person. Personerne er sammen om ’noget’,
der f.eks. handler om pé systematisk made at afsoge relevante kilder til belysning af sag.

Arket kan ogsa bruges til etablering af felles refleksion i en arbejdsgruppe. Neste skridt
kan vere at laminere samtale-arket, si det kan bruges til flygtige optegnelser over tanker.
Eller maske kan cirklerne i gymnastiksalen bruges til illustration af refleksionsmodellens
rumlige univers i en storrelse, sa man kan beveage sig rundt i det. En stor gulvillustration
kan eventuelt bruges af grupper til at praktisere paralleltzenkning og en koordineret form
for refleksion.

TILBAGEBLIK PA SNAPSHOT

Som indledning til dette arbejdspapir blev gengivet en situation fra et plejehjem, og
der blev som tankeeksperiment funderet over forskellige forholdemdader, som situationen
eventuelt ville kunne kalde frem hos en medarbejder.

Nér sceneriet nu anskues igennem refleksionsmodellens optik (jf. fig. 14), sa vil
de forskellige forholdemider kunne indplaceres i modellens logiske geografi. Hvis
medarbejderen blot haster forbi uden at bemarke noget, kan situationen ikke opfanges af
modellens optik. Den potentielle sag ligger udenfor medarbejderens opmarksomhedsfelt.

Anderledes forholder det sig, hvis medarbejderen faktisk ud af gjenkrogen registrerer det
sceneri, som fotografen har fastholdt, men i gvrigt ikke teenker videre over sceneriet. Nu
er der etableret en forste sped kobling mellem person og sag, som kan placeres helt inde i
midten af modellen. Den méde, sagen trader frem for personen pa, @ndrer ikke pd nogen
made personens handlemassige kurs. Episoden udspiller sig i midtercirklen som heller
ikke er udstyret med et handleorienteret pilesymbol.

Hvis medarbejderen ser sceneriet og samtidig intuitivt fornemmer, at situationen ikke
fungerer optimalt, og at noget mi ske, udspiller episoden sig i ferste ring, hvis vi vel at
mearke antager, at medarbejderen handler pa sin intuition.

I det tilfzelde hvor medarbejderen ser sceneriet og hefter sig ved en detalje — den ene
kvindes uhensigtsmeassige stilling — er der tale om, at medarbejderen i sin forstielse af
og meningstilskrivning til situationen bevidst trekker pa noget, hun ved. Set gennem
modellens optik er der nu aktivitet i anden ring — muligvis bade i det felt, der fra sagen



peger nedad, der afgranser det personligt oparbejdede erfarings- og handlingsrepertoire og
i det felt der peger opad, der afgrenser det mere ydre producerede repertoire af viden. I sin
normative vurdering af kvindens stilling trekker medarbejderen pa sit reservoir af erfaring
og viden. En igjnefaldende problematisk facet ved situationen treeder nu tydeligt frem og
bringer medarbejderen pa sporet af, at noget ved situationen kalder pa @ndring af stilling.
Herfra er der kort vej til, at medarbejderen gir malrettet hen og forseger at fi kvinden til
at sidde mere oprejst.

En anden forholdeméde, der nar helt ud til ogsa at omfatte tredje ring i modellens logiske
geografl, handler om, at medarbejderen ser sceneriet, dveler lidt ved gjeblikket, registrerer
og stimuleres af indtryk. Her indgar medarbejderen i dialog med og stiller sig undersegende
an i forhold til situationen. Her trekker medarbejderen pd sit samlede repertoire af
erfaring og viden; formulerer sporgsmal, formulerer hypoteser om sammenhange, afprover
hypoteser og forholdemader, registrerer situationen ’svaren igen’ og retter forholdemader
og handlinger ind undervejs.

Se venligst figur 14, sidst i artiklen.

HOW TO GO ON

Et projekt er tilendebragt. Som eksperiment er en refleksionsmodel blevet konstrueret
med afsetibade etstudie af refleksionsfenomen og et studie af refleksionsbegreber. Projekter
har det med at slutte pd tidspunkter, hvor et mere gennemtenkt arbejde hensigtsmassigt
kunne tage sin begyndelse.

Pi nuverende tidspunkt har arbejdet med konstruktion af model opfyldt en vigtig
mission, hvis den pa nogen made kan inspirere eventuelle brugere af den til:

- at fordeje og systematisere teoretisk stof om refleksion

- at iscenesztte samtalesituationer pd en mdide si personers hele erfarings- og
vidensrepertoire bringes i spil, nir handlemuligheder skal spottes

- at orientere sig pa verdifulde mader i brydsomme situationer

Pa Social & Sundhedsskolen ligger der en umiddelbar og fremtidig udfordring i at
bruge modellen som samtaleredskab i forhold til midtvejsevalueringsamtaler. Skolens
erfaringer med brugen af samtaleark i forbindelse med medarbejderudviklingssamtaler
og gruppeudviklingssamtaler har varet positive. Modellen kan vare med til at ‘minde
samtalepartnere om’ at treekke pa hele det reservoir af data, som er tilgengeligt og som kan



bidrage positivt til belysning af en sag. I bedste fald kan brugen af modellen vere med til
at skerpe samtalepartnernes opmarksom pa vigtigheden af at inkludere tredje ring — det
gronne felt — i opmarksomhedsfeltet.

Der er klart nogle begrensninger i anvendeligheden af modellen i midtvejs-
evalueringssamtaler. 15 minutter er ikke lang tid, nar det handler om at iscenesztte en
samtalesituation, som skal inspirere en elev til at udforske og finde frem til nye forstaelser
af og handlemuligheder i forhold til aktuelle uddannelsesmassige problematikker.

Vejen frem kan bestd i at fi nedtonet ambitionsniveauet i forhold til, hvad
midtvejsevalueringssamtalen skal resultere i isoleret set. Midtvejsevalueringssamtalen er
blot én hendelse ud af en rekke hendelser, hvor eleven inspireres til at reflektere, og den
skal udfolde sig pd mader, sa den bygger videre pa og legger op til 'noget’, der udspiller sig

i andre sasmmenhaznge og pa andre tidspunkter.

Modellens anvendelsesverdi athaenger af om kontaktlerer og elev er i stand til at indtage
positioner og roller i samtalesituationen, som maske ikke umiddelbart falder naturligt.
Hvor lereren i uddannelsessammenhange ofte toner frem som en person, der har svar pa
rede hand, skal han/ hun i egenskab af samtalepartner vere i stand til at acceptere, at eleven
pa visse punkter er lereren overlegen mht. til at besidde relevant erfaring og vigtig viden
om egen uddannelsespraksis. Eleven har f.eks. som den eneste et forstehandskendskab til,
hvad der fungerer for hende. Eleven skal pa sin side forlade en indstilling om, at lereren
ved bedst’, og at god uddannelsespraksis kan realiseres ved bevidstlost at omsatte lererens
perspektiver, rad og retningslinjer til handling.

Kun ved selv at gi i dialog med den ’sag’ eller den problematik, der overrasker og
driller og ved selv at gore et stykke arbejde i tredje ring — kan eleven oparbejde sit eget
forstielsesmessige og handleorienterede perspektiv pd aktuelle uddannelsesmeassige

udfordringer.

Hvis eleven lerer sig denne strategi i uddannelsessammenhang, er vejen i bedste fald
banet i forhold til at anvende samme strategi i forhold til komplekse praksissituationer,
der udfolder sig i det sumpede lavland, som blev omtalt i indledningen til denne artikel.
Uanset hvor dygtig en elev er i uddannelsesmeassig sammenhzng i forhold til at tilegne
sig og jonglere med teoretisk viden, s kvalificerer det ikke umiddelbart og nedvendigyvis
opgavelpsningen i en konkret praksissituation.

Tvertimod kan anvendelse af ubearbejdet eller ufordejet skolastisk viden i nogle



sammenhange—ikkemindstdem,derinvolverermenneskeliginteraktion—vareheltforfejlet.
Opverforsel af viden erhvervet i skolesammenhzng til praktiske anvendelsessammenhznge
er ikke uproblematisk, og en serlig uddannelsesmeassig udfordring bestar i at komme pa
sporet af en padagogik, der kan understotte ssammenhangen mellem skole og praktik.

Et relevant element i mere praksisorienterede former for padagogik kunne handle om
at give elever konkret gvelse i — f.eks. ved at bruge hindterbare modeller — at treekke pa
hele det reservoir af erfaring og viden, som er tilgengeligt, nar det handler om at opbygge
og udvide savel forstaelsesramme som handleberedskab i forhold til en konkret situation
eller sag.
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Fig.3
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Fig. 4
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Fig. 6
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Refleksions-model — elevcase - Birgitte
dre kontek

guidet erfaringsr og handie,,

amiale om mmE_N_m/uNu

> 7 B: Det er, da vi snakkerom paedagogik og psykokgi, der
slog det mig, at jeg ter kke sige mere, end jeg kan st
inde for, alisa — jeg er uskker. .. jeg stoler kke pa mig
selv om jeg har svaret rigtigt eller sdan.
I: Bliver du ovemrasket o<mq@ﬂ_n.—5 S- —HNDQ‘Q.*Q
B: Ja, derblev jeg ovemask ig selv. Det havde w_
jeq faktisk kke tzenkt pa fer— kke for jeg sigerdefder. ¢ (Samiale samiale-2) ) o

I: Kgrer der sa nogle andre tankervidere i dit hoved, da

du farst harer dig selv sige detder?

B: Ja, at jeg skal vaere mere selvstzendig, alisé sédan

mere skkerpa mig selv og pa, hvad jeg siger, og hvis

2 {(Samtale2)

{Udd Jeg selv har vurderetmig til

Jeg synes detvar en megetforvimet uskkerog kereren har

X mma_m_m._mu.ma_umm m:m.u hoppe 0 vurderetmig som jegmener det, s skal jeg kere videre og kke lade
.-@ Emm._m_ omkring, sa var jeg n_mq og sa veere, kke gemme mig, eller ...
c varjeg der. Det var meget hardt, kke
=] forder var opiage pd video, forden S 7 Am__.__v.m-._.__m_mk_ )
- maetke jeg kke, med det give masse Detvar jo en drsm dengang, (at
£ | «———tankeigennemhovedet-Jegharlaoit berogu sigemere ...min lifgjelse
(o] megetafmig selv. Jeg har svaert ved R etkmerned harprevet virkelig at skaere
(7)) at holde fastpa det, jeg vil sige il q {(Samtale-1) igennem itimen, men jeg synes
© leerer og klassekammerat, jeg er -.-peedagogik med psykologi- Jeg er deter svaert. p.g.a. uskkerhed
.ﬂ megetuskkerpdmig selv, ogsé uskker. Jeger nervgs ndr laereren spgger ogsadan
[o] selvom jeg har ret. Hvis kzerer spurgt ogsa dummerjeg mig og svarer forkert.
\\ mig og jeg svart, men leerer vil have Jeg ved egentlig godtmen jeg bliver sa

detuddybe, sagarjeg i sta. Det har nervgs. Sa derforhar jeg jo sagt ‘uskker'.

jeg kke taenkt pa fer (efler samtale). Menjeg kan jo godtmen dliigevelsa er jeg
nerves

Logbag 1)

“Pludelig kun jeg se en svasrhed imig
selv. Ved paedagogk m/psykologitzenke
Jeg og sagde jeg hvis laere spgrge mig
ndetsé er jeg rigtig uskke pa at min svar
errigtig. Jeg tro det er min bamdoms
kyld.”
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2
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Hlg.7 Refleksions-model — elevcase - Birgitte
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"e-® Refleksions-model — elevcase - Birgitte

dre kontek

o%.aa erfaringsz og :m:&mé y

4 {Samtale om samtale )
I: Alts& din mand far digftil at tage rejsen ind i hendes
hoved og lige vaere der | et splitsekund. AEndrerdet

Samtaleom samiale)

3 (Sam < = {samiale om samtale)
B: {mja'mand).... preverjo pé at f& mig m...mwﬁu._ﬂ__mw_.em_.__@ enimed mig selv om, at jog ville I: Er deten ide, der blom3kerfrem i dit
ned’ Jeger jo helt oppe at rm:.w. Jeger _m. . Jeg Sl QE ' hoved, ellerer det noget, dinpand
yklar og parat til at holde pa grund af I ﬁ% )

A on i di siger?
arpopperden ide op | dit hoved: E: Nej, det er i mit hoved.

I: Deter inde i dit hoved. Erdel, mens
samtalen forigber, atden tanke
kommer?

den enkelte person derog den episode. - 3
I: Far hangivet et modspiltil det, du E: Jamen, det var efter, gt han havde snakketmig fra

ot ”_w_ﬁm_._nmﬁ Id ig ud pf udd Ise 3
B:H tageric bare: taq d od : Ja: jeg melder mig ud pf uddannelsen—og s&
2N GSagetio bars: g cenm kommerderen anden ide?

—det a dumt sagtaf hend. N
Y M!mnm” :Mmm_“mmm e E: Ja, detvar at mm ind ilhende og se det fra hendes ”Mﬂﬂ.—“mq nok vaereten pause \@
) I: Erder nogetaf det, han siger, somfar ~ S1de- Om" ] _”w-__h ¢ —-mum_“”q. detkan da godt I Hvad wﬁmqn: til dig seiv? Wu.v
P PR vaere, at vi sku eeh samiale. 3
w. B vt IysT ) ' E: Jamen,du skalda haveen samiale
& mm_._m. sa kommerjeg jo fil at _m-._rm lict Sagn med hende i morgen, fordi ellers - det w
pé vedkommende, denanden pige, 174 &i.&._.. garjo ud overbide dig og hende. m
m bagefier, deter nok, fordi huner ﬁkmﬂf‘ timer mod "
(] shresset, og sa skal detjo ga ud over 6 Amm:“_m_mo.d samtale) . B: w|
L o) en, og sd var jeg nok hurtig nok til at ogsa naeste n_.mm _bm vi sa en samiale efter S
E &bnemunden pé dettidspunkt Det var 1 ﬁmm-"._m_m.o! kL) | timeme. Jeg ville jo heller ke have det ud ~
sadan, jeg tzenkte. >=mm-.mm umzmo_._ﬂm__mlmﬂ_monm: over hele klassen. .PN
WV ”wq L m-.__“_ n.u_m_“mu rm!!mq I: erdu etandetsted i dag, end du varden )Nu
Py |Samileom Samtale ) ) jem—min tifpjelse)—jeg legger 450 4y, kom hjem til din mand og ville me!
I: Er der nogeti det, du fortzeller—i det nok ogsalked pa — {latter) — den dig ud?
#jeblik, du far satord pé, og du herer din blivervitkelig safig—jegersasur gy, 1 daterjog. Jegfaler, at denkodfikt,
egen fortseling— er der nogle ting, du ogkedalldet inde i mig selv, at eller hvad man kalderdet, den har hjlpetpé
bliver opmaerksom pa. jeg gar hjem og siger:; “ved du
B: Ja, at hlemen den mé sove — detkom hvad, defher, detorker jeg kke
ind i gret, da jeg havde genfortaltdet Det mene— alisa uddannelsen orker mig. Men sadan skal detjo

an da godt ske, at det var en bagatel, jeg kke pere” men det var nok sadan,
Eenkerman sa.




Fig. 9

Refleksions-model — elevcase - Shanti
dre kontek

I kan kke kun kigge pa dem, der siger meget, og dem
derikke sigermeget og sa slutte:"de har
forstielse”—det synes jeg er megetforkert.
dersiger ikke meget— de erlidt um:mq_m llerde er
megetsiille, eller hvadman siger.. du ma

mig... @ﬁ@ﬂ:@m-

Samtale 2

{leereren kommermed en oplysning om at hun
naesten kke hgrer Shanti i imeme og at hun har
svaertved at vurdere, hvad hun kan) Til det siger
Shanti: Jegkunne tzenke mig, jeg skal sige mere i

Samiale 3 /Vnwéamﬁ Oﬂﬂmﬂ_:@w 8 —._m:n&mes

e mmmu e
a %QQ\VVQQ har fingeren oppe, atl spgrgerdem n_mq

Samiale 4
{Eleven haren ide til hvordan leeremge kan
stette hende)| stiller nogle mva_.um:_m
s8— i stedetforat | pegerpé nogenafd

ermegetstile

Samialke 5

Hvis de kommerfgrstpd banenog
siger noget— na s3 Okay, s& vibehgver
kke— sa vi faler, vi behgverikke sige
noget—men hvis | pegerpa mig eller
enanden, der sidder stille — pa én eller
anden made - detkan hjaeipe

Samtale 6

jeq forstar det kke meget, eller hvad?

som kontg

gotd

klassen, fremover, synesjeg. Men - jeg synes

altsa— hvis | kigger kun pa dem, der siger meget,

jeg synes deter lidt forkert, jeres vurdering altsé.

....menerdu —at hvis jeg kke sigermeget, sa %
-00-u

Samiale 1

Derer et fag {sundhedsfag). Jeg er lidt
uenigmed :wm-m_.mzm bedgmmelse), men
ellers— det gér fint, synes jeg.

.. jegtroede, jeg kan fa middel, men jeg
<mn_ kke hvorforhun har skrevet
accepiabelt, altsa— jeg har gjort det godt,
altsa. Ogsa iklassen— jeg harmeget
forstaelse omkring sundhedsfag, men..
jegved det kke_,? alisa, jeg forventer idt
mere

Hvis det fungerersadan som vi har
lavetafiale, s tror jeg nok det
bliverbedre. P4 den méde vi kan
komme ogsé pé banen, alisé

*S¥Sjiioy wios pIv®>
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Refleksions-model — John Dewey
dre kontek

Refleksiv og kritisk g:xaab

Hertraeder personen et skndt ilbage fra sin
Narden aimindelige overbevisning og vuidererdens holkdbarhed

vanemaessige praksis Herprakiiseres en akiiv, vedvarende og omhyggelig
forstymes ellerbryder overvejelse om den forestillede sammenhaeng
sammen, kan en person svarertil virkkeligheden
involveresigien _.mq_ﬂw.ﬂ__) vanemaessige __A:OS JOT\ Refleksion eren central del af
POt vaals hor skal tankep ;hvorde; den kvalificerede handling
7 h ohm: _Eﬁ_m meningsomverden  Herer personens forholden sig til omgivelser
y n"m_mM__ s %mma_ flremvisererfaresog  karakteriseretved at vagre en mental handling— Der er
mo.-wm:nw_._h_mrmﬁ-”m:m Mm konstrueres. tale om en respons ovelforen ting i sin meningsfuldhed
. . Herpraktiseres kvalificeret A
nmere “ﬂnmwhxm%:wa cohm“”u%., ﬂbﬂoﬁo:mx reaktion p4 r3 datg ﬂaﬁhﬁu iforbindelse med nW
basere .ma pésecond- omgangmed P lgsning. nnuw..
i i ting, der
HWMMHH“MMM””MMm: m:ﬂm:amm. Den refleksive tenkningomfatterfemfaser. ¢
andre, gennem handles med, ?g 1) forestilling om Em..::u ) m
5| et, gennem nydes, ot
m UMMM: mM::m:._ udholdes, Gennem omgang @ —R.B._- 3) opstilling af hypoteser ) ) ==
videnskabens héndteres med verden formes 4) reesonnement ellerdragning af slutninger. |
aktivitetermv).... erkendesde individuelle vaner 5)testning af hypoteseme w
firsthandindiyk  —oor Gennem omgang ()
--..ogfirst-hand in inasfuld
{deerfaringervi selv Emhﬁu—mﬁam med verden formes JQ'.-
ogbmug * kulturelle saadvaner

dhentergennem livet
idagligdagen)og
sarhmenhaengen
mellery dem, finder
sted

Narden almindelige,
vanemaessige praksis
forstymes ellerbryder
sammen, kan en person
involvere sig i en refleksiv
tankeproces, hvorden

Hertraeder personen et skndt ilbage fra sin
overbevisning og viirdererdens holdbarhed

mening som verden Herpraktiseres en aktiv, vedvarendeog
smvisererfares og omhyggelig overvejelse om den forestillede
konsHueres. sammenhaeng svarertil vikkeligheden

Ure konteks
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Refleksions-mode

mﬂmﬂm—nﬂoz i

Reflekierende observation

Herreflekteres f eks. overde
sirategiereller adfaerdsmgnstre, der
liggerindbyggetl et givet
adfserdsmgnster

dre kontek

F Yy

- Donald Schén

3:%:@

Akliv ekspermenteren

S
Herreflekieres f.eks.overde 46,

/—.ﬁw@:uwu ra X%\W. . & | %%Mww/x@r@o,

CANITAA A
%, e e Y e
uskrevne nomerog vaerdi- @\@ " /,m,r&a, .,_maoﬁ ,.u.”a, mv%%@m%@ A
tilskrivninger, derliggerbag 7 . : a S S o™ o 20 -~
enbedgmmelse. Eksol Q@»\% f@@ﬁl_l—,— :Qe_@ ﬁ@ﬁ@%%ﬁm»“%%ﬂ“ﬂ mwo»/of yot Qw
icit % 2 (9) ACRgNG s?
@ i PIC] %, @90 xe® wet B Lo
b1 id 8y eV RNE xet LA .
S Herreflekieres f.eks. pcenom implicitie e et w0 2
3 overden rolle, som omverdenen  Strategier ? ) Amﬂw/ e Cy a@..um,ﬁm w
m andre harfildetten i en og teorier § @ we° R m
73 sammenhaeng Eksplicit Tavse @ i.&._- ==
P nomer
o] _-Em_m._: egne <=Em=%%mq 4«.“./@ Handling kan vaere udstraktoverkoriere eller llengere tid. Den afgreenses m
. Herreflekieres f eksover reakticner <L af handlingsnuet, dvs. den tidszone indenfor hvike handling endnukan na [l
den rolle, man _._mq oe@ atpavirke situationen. Handlingsnuetkan straskke sig over minutter, timer X~
W konstruerettil sig selvl en & n_wmm méske ugerellerméneder...Derkan vaere tale om et Jopu
steme institutionel Aoawe handlingsforialijen handlingskaede
sammenhaeng

Her reflekteres f.eks. over

o ()
maden, man har defineret 2
detproblem pa, som man Herreflekteres fleks. overen b\&*
fomemmelse fofen situation, Sy
forsggeratlgse 5 y &
som har faeten ﬁ at veelgeen
elleranden madg at handle pa

%




Fig. 12

Refleksions-model — Jack Mezirow

m Her reflekieres

B> overtidligere

.v...snu keringmed henblk
[} paafklaring afom
= detman har laert er

|

akiuelle
omstzendigheder

Kritisk refleksion kan i bedste fald
laening, der indebaererat der skerradkale aendringeri hhv.:

enkntk af de
forudsaetninger vores
overbevisninger
byggerpa

Vanemassige ?g

forveniningerudggr

dre kontek

ultere i transfomativ

Meningsskemaer Meningsperspektiver

Narvanemaessige forvenni

fortoke en begivenhed bliverde til
meningsperspekfiver. ‘m. /_mb
Meningsperspekiiver é

indebaererprincipper o
forforiokning r\@

vores referenceramme: @ —ﬂ .&._‘

dvs. et s=el af antagelser
som strukturerer vores Meningsskemaer

made at fortoke vores
erfaringerpé. %

-.-.ef vanemaessige
Eksplicitte implicitte reglerfor
anlagelser fortokning

Reformulerede
antagelser
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Samtale-ark til MUS

prbejdsplads konteksy
A
Mulige indsatsomrader
Der gores status og reflekteres indkredses og planer la2gges
overden forgangne periode —hvemger hvad?
Maske toner nye sammenhange
og nye historier frem__.
Synliggarelse af, hvad der er den
feelles opgave og hvilke krav det
Der kastes lys over de daglige stiller il organisationen og den
udfordringer og arbejdsmaessige enkelte A
v cm__.:u.m_mmq hvad angar ledelse, Synligggrelse af \ao...
:ﬂ. organisering, samarbejde mv. organisationens m
2 udviklingsperspektiv m.
Her og nu 0
.km <+ Q > 0
g =
-~
» o
: . g
ﬁ iz xmm._”o& ezl nmu__@m Synliggerelse af medarbejderens 2~
W Liifeie il 27y uoao.___uw snsker og forventninger til egne .m..
forudsaeininger hvad angar faglige udfoldelses-og
og personlige kompetencer

udviklingsmuligheder

Der geres status og reflekleres
overden forgangne periode Der laves nye aftaler for den

. kemmende periode
Maske toner nye sammenhaznge

og nye historier frem__.

Medarbejder konteks!



Fig. 14 . - .
Refleksions-model - plejehjemssceneri

Problematisererkontekst . i
sanseindtryk. Traekker pa sit scenernet Dvaeler lidt ved Registrerer og stimuleres af:

erfarings-og vidensreperioire  gjeblkket|.. ... indrykogtegn....... {en akavet
stilling, en stille amren,

Hvike mulighederhar de to . lavshed og ubevaegelighed,
kvinderf.eks. forat udfolde sig A»Qﬂ ﬁ-@ml :m—JQ\ QN.Q me gjne).....
fysisk og psykisk og eventuelt & -.-.nogle sammenhasnge
pavitke den situation,de eri ? ) . {de sad der ogsé sidst, jeg
Medarbejderenser | .. og gar malrettet gk igennem faellesrummet;
Kande f.eks. selvbevaege sig sceneriet Heeftersigved eén  henogforsggeratfa fru P. plejer da at sove il
omkring i omgivelseme? detalje - denene kvindes hende til at sidde mere middag nu; den stilling er A
. - _ uhensigtsmaessige oprejst kke qod for
Kan de skifte stilling ved egen hjaelp? stilling...... ) . U_On_mu_ww:m:mm:w w
) ) o ) Medarbejderen hasterforbi. =
m Kan de onentere sig i omgivelseme? Bemaerkerkke noget Q.
q Med afsaeti de
& Kan de komme i kontaktmed . . w
m __andre, hvis de harbrug for hiasip? a5 oy e m
C E_.B._- situationen afstedkommer
(7] Kanjeg vasre min Medarbejderenser rettes forholdemaderog mu
o forholdemade bekendt? faktisk detsceneri, som Medarbejderenser handlingerind undervejs. =4
ﬁ o ) folografen harfastholdtud  sceneriet Fomemmer ]
I<o_.4m= ville jeg handle hvis det af gjenkrogenmen taenkey  intuitivt, at situationen S.Nl
A\ varmin egenmoreller fante der ke videre overdet kke fi timalt ~
befandtsig i pigeskdende situation? € lungerer opimma
og at nogetma ske ]
Registrereregen
Hvike af mine personlige vaerdier bergrthed, egne nomer
udfordresien situation som denne? og vaerdier og moralske

incitamenttl handling

. . Medarbejjerenser
Hvad sigerdet om mig at sceneriet Pvaeler lidt ved
jegbergres eller kke djeblkket| ____.

bergres afdetder foregar
i situationen?




